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RESUMO  
O presente trabalho investiga os caminhos mediante os quais algumas crianças que 
fracassaram recorrentemente no processo de alfabetização ofertado pela escola acabam por ser 
alfabetizadas em curto intervalo, quando cumprindo medidas socioeducativas em instituições 
e privadas de liberdade. Procura-se compreender os determinantes emocionais e sociais 
envolvidos neste êxito que ocorre em condições supostamente desfavoráveis, como o de 
privação de liberdade.  A hipótese inicial é a de que relacionamentos significativos podem ser 
decisivos para a superação das dificuldades de aprendizagem. Para tanto, foram realizadas 
entrevistas com adolescentes que cumprem medidas socioeducativas quando internados na 
Fundação CASA; interpretação de desenhos produzidos por eles enquanto eram entrevistados; 
entrevistas com professores alfabetizadores de unidades da Fundação CASA. A partir das 
contribuições de Donald Wood Winnicott, relativas à importância do ambiente, da experiência 
de holding, objetos e fenômenos transicionais, limite e espaço para proteção, do quadro de 
referência e do alojamento para o atendimento de crianças com o que ele chamou de 
comportamento antissocial, o trabalho reflete sobre os sentidos que o espaço da sala de 
alfabetização e o professor da instituição podem adquirir para os jovens. O trabalho analisa as 
implicações dos achados da pesquisa para se pensar sobre as condições da escola regular e o 
que ela ainda precisa conquistar para garantir a seus alunos uma experiência significativa. 
Palavras-chave: Dificuldade de aprendizagem. Ambiente socioeducativo. 
Comportamento antissocial. Relações substitutivas. 
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ABSTRACT 
The present work aims to investigate the reasons why many children failed recurrently 
in their literacy process at school, although they were able to be literate in a short time, when 
following social-education measures and deprived of their liberty at the institutions. It seeks 
to understand the emotional and social reasons that have been involved in this cases that at 
first, the conditions are unfavorable - deprivation of liberty. The initial hypothesis is that 
significant relationships can be crucial to overcome learning disability. For that, interviews 
were conducted with the teenagers and literacy teachers from CASA. The teenagers who 
fulfilled socio-educational measures had their drawings interpreted while they were being 
interviewed. The selection process will be explained in the methodology, as well as an 
observation of the environment and the behavior of other professionals when present in the 
classroom. Donald Wood Winnicott’s contributions related to the environment, holding 
experience, transitional object and transitional phenomenon, limit and space for protection, 
reference framework and accommodation for children’s service with antisocial behavior will 
be considered to reflect about many meanings that literacy class and teachers in CASA 
Foundation can have for the teenagers. This work analyzes the implications that had found to 
reflect about the regular school’s conditions and what the education institution needs to 
achieve to ensure a significant experience for students, in general. 
Keyword: Learning disability. Socio-educational environment. Antisocial behavior. 
Substitutive relationships. 
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APRESENTAÇÃO 
Freud ([1922] 1996, p. 253) conceitua psicanálise como “um procedimento para 
investigação de processos mentais que são quase inacessíveis por outro modo”. Mais tarde, 
Winnicott, em “Symposium on envy and jealousy” (1969, p. 463 apud ABRAM, 1996, p. 6), 
diz que “a psicanálise interessa-se meramente na interação existente entre aquilo que é 
herdado e o que faz parte do ambiente”. 
Hermann e Lowenkron (2004), em seu artigo “O objeto da investigação analítica”, 
argumentam que uma pesquisa psicanalítica é direcionada pela experiência psicanalítica, isto 
é, o norte para que essa pesquisa ocorra está na observação de sintomas pela experiência 
prática.  
Foram as experiências na minha atuação como profissional da educação que se 
constituíram como ponto de partida para um Projeto e posterior Dissertação de Mestrado. 
Entre os anos 2013 e 2014 atuei como professora de Língua Inglesa do Ensino Fundamental I, 
na Prefeitura Municipal da Estância Turística de Itu. Meu trabalho concentrou-se nas regiões 
menos desejadas pelos professores mais experientes: bairros periféricos, zonas rurais, favelas. 
Nesse contexto, deparei-me com crianças de todos os perfis, sendo muitas delas 
nomeadas ou, melhor dizendo, estigmatizadas pela instituição escolar como “indisciplinadas”, 
“agressivas” e “carentes”. As dificuldades para atuação foram muitas, mas o que de fato 
“saltou-me aos olhos” foi o alto número de crianças não alfabetizadas ou em defasagem 
idade-série
1
. Em conversa com os professores polivalentes e a direção da escola, fui 
informada de que todos os alunos que se apresentavam com esse perfil estavam inseridos em 
alguma proposta de reforço escolar. De forma geral, os professores apresentavam-se 
envolvidos e dedicados, contudo, não conseguiam fazer com que uma parte considerável dos 
alunos alcançasse o mínimo exigido para a série em que estavam inseridos. Nem mesmo a 
alfabetização, para muitos, se consolidava.  
Em 2014, tornei-me profissional pedagógica da Fundação CASA e nessa Instituição 
atuei como “gerente” ou “referência”2 do ensino formal ou escolar dos adolescentes. 
                                                          
1
 A dificuldade de atuação ocorria, especialmente, pelo material didático padronizado oferecido: considerava-se 
que as crianças que receberiam os livros estivessem alfabetizadas. Não havia material que contemplasse as 
crianças que não estivessem com competência de leitura e escrita. Consequentemente, o alcance ficava 
comprometido. Somavam-se a isto muitos outros agravantes: salas lotadas, quentes e desorganizadas. 
2
 A Fundação CASA, nos Centros de Internação (CI), possui quatro aspectos educacionais cuja administração 
cabe aos funcionários pedagógicos: Educação Formal ou Escolar (vinculada à Secretaria de Educação do Estado 
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Chegava-me às mãos, portanto, o “Diagnóstico de Leitura e Escrita” de cada adolescente. 
Cabia-me, dentre outras coisas, o acompanhamento do rendimento escolar, o que me permitiu 
observar a oscilação da aprendizagem dos adolescentes, a partir da data em que eram 
internados até o momento em que eram desinternados. Em um levantamento estatístico não 
oficial, mas pessoal, pude constatar que 85% a 90% dos adolescentes possuíam defasagem 
escolar. Cerca de 10% a 15% não tinham sido sequer alfabetizados, apesar de promovidos 
para anos escolares em que o processo de alfabetização já deveria estar concluído. 
A maioria dos adolescentes em conflito com a lei possui um histórico psicossocial 
vulnerável, ou mesmo de abandono e desamparo, o que poderia contribuir para um baixo 
rendimento escolar; contudo, na Instituição Escolar parece haver uma indiferença a respeito 
da importância de vínculos significativos para que a aprendizagem ocorra; esses vínculos são 
anteriores ou, na melhor das hipóteses, concomitantes com qualquer promoção de 
conhecimento. O descuido com tal necessidade faz com que, para muitos alunos, a escola 
acabe por replicar as situações de vulnerabilidade e exclusão e contribuir para a não 
aprendizagem. 
A constatação de maior relevância que tive na Fundação Casa deu-se na sala de 
alfabetização. Os adolescentes não alfabetizados eram direcionados à sala específica para 
desenvolvimento de leitura e escrita. Em apenas dois ou três meses, eles passavam à leitura de 
palavras simples (sem dígrafos ou encontros consonantais). Por que isso ocorria? Como uma 
instituição estigmatizada como hostil conseguia, em apenas três meses, o que a unidade 
escolar não conseguia ao longo de vários anos? O que havia para ser descoberto sobre 
relacionamentos e contribuição para a aprendizagem numa instituição tão famigerada? 
Quando professora da Prefeitura Municipal de Monte Mor, mais especificamente do 
“Projeto de Aulas Diferenciadas” para alunos do Ensino Fundamental II com rendimento 
insatisfatório em Língua Portuguesa, deparei-me com alunos de diversas realidades sociais: 
provenientes da zona rural, pobres e marginalizados, de classe média. Quando comecei a 
atuar, decidi elaborar um breve relato do contexto familiar e social dos alunos, de forma a 
compreender esse público, conhecê-lo e estabelecer uma relação para além de rendimentos 
                                                                                                                                                                                     
de São Paulo), Educação Profissional (vinculada ao Centro Paula Souza), Arte e Cultura e Educação Física e 
Esportes. Cada uma dessas frentes educacionais possui um gerente em cada unidade, que se ocupa em direcionar, 
articular e administrar todas as atividades e as situações. Tal gerência é ocupada pelos profissionais pedagógicos 
contratados por meio de concurso público e formados em qualquer licenciatura da área da Educação. Todas essas 
frentes estão subordinadas ao Coordenador Pedagógico de cada unidade, que, por sua vez, está subordinado à 
Superintendência Pedagógica Regional. 
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pedagógicos, idealizando a percepção de um ser como um todo e, portanto, pontecializando a 
compreensão das dificuldades apresentadas. Pensei também em estabelecer um laço 
transferencial
3
 que viabilizasse um trabalho futuro e permitisse a ressignificação de 
experiências passadas. Ampliar minha reflexão sobre as dificuldades dos alunos para além de 
uma percepção pedagógica era o meu desejo. Informei a direção das escolas a respeito dessa 
breve conversa – que não me tomava mais do que dez minutos com cada criança – na primeira 
semana de trabalho. Posteriormente, minha ideia era iniciar um trabalho de intervenção nas 
dificuldades, contudo, compreendendo e considerando o aluno como um ser psicossocial. 
Fui chamada pela direção de uma das escolas e advertida a respeito das aulas do 
projeto. A gestora informou-me que meu foco deveria ser puramente pedagógico (como se 
fosse possível essa divisão do ser). “Foca no pedagógico”, disse-me diversas vezes a gestora. 
Sempre insistia que a escola não tem condições de considerar questões sociais (como fome, 
miséria, violência) ou psicológicas do aluno (sentimentos e pensamentos advindos de 
sofrimento psíquico), que isso não era preocupação da escola, pois suas dificuldades e 
mazelas do lar não tinham como ser atendidas ou compreendidas. Ficou-me claro que a 
condição psicossocial do aluno e seu comportamento na escola não eram problema desta.  
Apesar de ser advertida, eu já havia realizado o levantamento de todos os alunos. 
Descobri contextos psicossociais vulneráveis; alunos em uso abusivo de drogas e muitos 
sendo internados; crianças atuando como traficantes; casos de abandono dos pais, dentre 
tantas outras situações de vulnerabilidade que me empurravam para a observação de um aluno 
atuando ou reagindo psicossocialmente. Como poderia eu “focar no pedagógico”, como se 
fosse possível desconsiderar o ser em sua completude? Questões de vulnerabilidade social e 
psicológica estão no cerne da aprendizagem e da própria pedagogia. 
A atuação de gestores escolares, as histórias de convivência com tantos alunos me 
falam que o mundo interior de um indivíduo não é previsível e não se submete aos nossos 
métodos racionais, quantitativos, igualitários, matemáticos e padronizados. Para muitos 
gestores, cada aluno é apenas uma coisa quantificável a apresentar resultados para os meios 
avaliativos do governo.  
 O pressuposto para esta pesquisa estabeleceu-se com base na observação e na 
necessidade de algo a ser investigado: não é mais possível à Instituição Escolar ignorar a 
quantidade de alunos com dificuldade de aprendizagem que não respondem às expectativas 
                                                          
3
 O conceito de transferência será posteriormente aprofundado no capítulo 3. 
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das propostas pedagógicas disponibilizadas para “reforço”. Tais crianças não possuem 
“deficiência mental primária, estados pós-encefálicos, cérebro arteriosclerótico, paralisia geral 
progressiva, etc.” (WINNICOTT, 1983, p.119); tampouco apresentam um registro dentro da 
Classificação Internacional de Doenças (CID) que justifique serem direcionadas às propostas 
de Recurso e inclusão oferecidas pelo Governo Federal. Para os casos de lesão e consequente 
deficiência mental, há propostas de atendimento disponibilizadas. Contudo, as crianças com 
“distúrbios do desenvolvimento emocional” (WINNICOTT, 1983, p. 119), com cuja 
superação os profissionais podem contribuir conhecendo, observando, intervindo, ficam num 
vácuo institucional. Não há atendimento especializado que se ocupe na unidade escolar, 
quando nela há muito a ser oferecido.  Archangelo e Villela (2014, p. 51), no artigo “Crianças 
com problema de aprendizagem”, trazem uma importante contribuição para refletir sobre a 
unidade escolar como uma instituição que replica o desamparo: “[...] a escola pública atual 
marcada pelo discurso oficial da inclusão, da progressão continuada e do acompanhamento 
individualizado em sala de aula, paradoxalmente muitas vezes tende a impor, a alguns desses 
alunos, experiências de desamparo”. 
Os autores ainda definem desamparo como “inadequação do suporte ambiental 
afetivo, cognitivo, familiar e/ou social”. Esse suporte impede que a criança se sinta em perigo 
ou ameaçada e favorece que ela goze de recursos internos e externos que lhe permitam 
independência e autonomia. Essas crianças com dificuldade de aprendizagem não possuem 
deficiência ou rebaixamento intelectual e, por não se incluírem nos perfis de atendimento de 
dificuldades alcançadas pela escola, possuem sua condição agravada pela progressão 
continuada.  
A escola não atende ao aluno em sua problemática, contudo o aprova, dando-lhe o 
reconhecimento de alcance de uma aprendizagem que não ocorreu. O modelo atual de 
aprendizagem não considera o aluno como um ser singular, não respeita suas condições 
peculiares de aprendizagem, tampouco o toma como um ser psicossocial que atua em si 
mesmo e em sua forma de aprendizagem. Consequentemente, inevitável é questionar, como 
Archangelo e Villela (2014, p. 61): “O que nossa escola inclusiva deixou passar esses anos 
todos? Que necessidade deixou de atender, de modo a produzir ou manter essa dificuldade de 
aprendizagem?”. Estabelece-se, portanto, um dilema: a escola não resolveu questões de 
dificuldade de aprendizagem de muitos adolescentes, mas a Fundação CASA, apesar de todos 
os seus rótulos e mazelas, ofereceu condições favoráveis para a aprendizagem, ao menos para 
alguns jovens. 
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Há algo a ser observado nos alunos com problemas de aprendizagem: um sujeito que 
reclama a experiência de “ser”, como tantos outros, que se esmera em dar um bom destino a 
seus desejos e sofrimentos. Os problemas de aprendizagem são apenas um sintoma dessa 
equação que, bem ou malsucedida, envolve elementos do conjunto da vida do sujeito.  
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INTRODUÇÃO 
“É necessário uma vila (aldeia) para criar nossas crianças 
É necessário uma vila para criar uma criança 
Todos nós devemos dividir a responsabilidade 
Todos nós devemos compartilhar a alegria”. 4 
 
Esse provérbio africano revela muito a respeito de quem são os responsáveis por uma 
criança. Uma criança não aprende nem se desenvolve somente na inserção no núcleo de sua 
família. Para muito além dela, uma criança se relaciona e aprende com a comunidade em que 
está inserida. Portanto, quando se pensa em negligência afetiva, emocional, física, social ou 
educacional, a referência de responsabilidades não está apenas nos pais. Laços são 
desenvolvidos em todos os ambientes pelos quais passa uma criança. Há no abandono, no 
desamparo, uma omissão social. Uma vila caracteriza-se pelo potencial e pela consciência de 
conhecimento uns dos outros e de responsabilização pelas ações sociais. 
 A unidade escolar, ainda enraizada no conceito de “estabelecimento formal destinado 
ao ensino coletivo” (FERREIRA, 2004, p. 285) não considera com cuidado suficiente seu 
papel de desenvolver relações relevantes aos seus componentes. A instituição de ensino, 
depois do lar, é o local em que as crianças desenvolvem os laços mais fortes e duradouros; 
estabelecem-se nela, também, as relações de maior significância. A escola, os professores são 
marcas profundas na história de um indivíduo. As relações são descritas com afeto, são 
lembradas com significância tanto ou mais do que o conteúdo ensinado ou o conhecimento 
transmitido. Uma escola é fundamentalmente lembrada pelos relacionamentos que promoveu, 
encorajou, dificultou, seja com as pessoas, seja com o saber partilhado socialmente. A escola 
é, portanto, parte dessa vila ou aldeia que divide responsabilidades e compartilha alegrias. 
Para muitas crianças, o contexto familiar e o entorno social não se apresentam de 
forma a contribuir para a maturidade emocional e conduzir, positivamente, para a experiência 
de si mesmas e para a participação nos grupos sociais em que se estão inseridas. São muitos 
os indivíduos que têm o abandono como experiência recorrente de vida, tornando-o evidente 
na forma como aprendem – ou não aprendem. E, assim, o contexto escolar torna-se um 
                                                          
4
   Provérbio africano 
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mundo de aprendizagem a ser descoberto pelas possíveis relações a serem estabelecidas. E 
que relações são essas? 
 É da busca por essa resposta que se ocupa esta pesquisa. 
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METODOLOGIA 
 
 A presente pesquisa propõe-se a investigar questões sociais às quais estão submetidos 
alunos com dificuldade de aprendizagem, que tiveram sua condição de não aprendizagem 
mantida nas unidades escolares, apesar de inseridos em propostas de reforço escolar e 
promovidos a séries em que tais dificuldades deveriam ter sido superadas. Toma-se a 
psicanálise como subsídio teórico e metodológico. Mais especificamente, pretende investigar 
adolescentes que não corresponderam às expectativas de aprendizagem definidas pela 
Unidade Escolar e atualmente frequentam salas de alfabetização enquanto cumprem medida 
socioeducativa. Foram pesquisados adolescentes internados em quatro unidades da Fundação 
CASA. Dentre eles, foram selecionados aqueles que: 1. inicialmente não possuíam 
competência de leitura e escrita (na trajetória escolar, haviam sido promovidos para séries 
em que se espera tal competência sem, contudo, atingi-la), 2. na Fundação CASA, foram 
direcionados para as salas do Ciclo 1 ou salas de alfabetização, 3. tiveram autorizado por 
seus responsáveis o acompanhamento da pesquisadora em sua evolução pedagógica – de não 
alfabetizados para alfabetizados. Tais critérios foram definidos porque se percebeu que em 
pouco tempo – normalmente de um a seis meses – esses adolescentes adquiriam competência 
de leitura e escrita. Nem todos que atendiam aos critérios acima foram contatados, pois 
muitos pais não compareceram para visita aos filhos e, consequentemente, não assinaram a 
documentação necessária para liberação das entrevistas.  
 Foram também realizadas entrevistas com os professores que acompanham esses 
adolescentes nas salas de alfabetização da Fundação CASA, em razão da possível apreensão 
de um diferencial do exercício da prática pedagógica e da probabilidade de tal diferencial se 
constituir em aspecto determinante para a progressão dos adolescentes. Além disso, mediante 
as entrevistas, procurou-se investigar as diferentes condições ambientais e contextuais de 
atuação profissional, que podem matizar o processo de ensino e aprendizagem nas diferentes 
unidades da Fundação. 
 As observações simples e não estruturadas do ambiente da Fundação CASA levaram 
em conta o comportamento dos alunos, o comprometimento deles com as atividades de 
aprendizagem, a postura e a atuação do profissional (professor), a relação professor-aluno, a 
natureza da intervenção dos demais funcionários da Fundação CASA, quando no espaço da 
sala de aula. 
 Dadas as restrições estabelecidas pela Fundação CASA para autorizar a realização de 
entrevistas com adolescentes e professores, elas foram estruturadas segundo o contexto de 
18 
 
vida escolar antes e depois da internação. Em alguns casos, foram realizadas na companhia de 
algum representante da instituição e, em outros, com a visita esporádica de profissionais. 
Todas foram registradas em um diário.  
No decorrer de algumas entrevistas, contudo, considerando-se a importância do livre 
curso da argumentação do adolescente e da associação da pesquisadora, outras perguntas 
foram formuladas. Foram situações que escaparam ao roteiro, em função de percepções 
surgidas no contato com os adolescentes e a partir da interpretação de algumas falas 
espontâneas dos meninos sobre sua relação com a escola. Os dados e as interpretações, no 
entanto, só serão apresentados no trabalho apenas na hipótese de não permitirem identificação 
dos adolescentes, das unidades da Fundação e das escolas citadas por eles.  
Não foi autorizado o uso de gravadores ou de qualquer outro tipo de recurso 
tecnológico, o que permitiu escuta e interação muito significativas, como também observação 
das reações e das posturas dos adolescentes. Além disso, a não utilização de recurso 
tecnológico permitiu maior espontaneidade dos adolescentes, dúvidas puderam ser 
esclarecidas imediatamente, e o pesquisador inevitavelmente se colocou como parte dessa 
construção de sentidos recebidos, interpretados à luz de sua experiência e conhecimento e 
reconduzidos à escrita. 
  Com os adolescentes, as entrevistas foram pautadas pelas seguintes questões: Você 
gostava da escola fora da Fundação CASA? Por que você acha que não conseguiu ser 
alfabetizado? O que você mais gostava da escola fora da Fundação? Do que você não 
gostava? Qual seu professor predileto, por quê? A escola na Fundação é diferente? Por quê? 
O professor é diferente? Desenhe a sua representação de escola. Se outras perguntas foram 
feitas, pretenderam compreender quais as contribuições para a educação possuem as salas de 
aula da Fundação CASA.  
Aos professores foram formuladas as seguintes questões: Por que você escolheu a  
Fundação CASA para atuar? A atuação na Fundação CASA é diferente da atuação nas 
escolas? Qual é a sua visão sobre os adolescentes? Por que você acha que os adolescentes 
não conseguiram se alfabetizar nas escolas e aqui na Fundação CASA foi possível alfabetizá-
los? Se outras perguntas foram feitas, pretenderam compreender quais contribuições para a 
educação possuem as salas de aula da Fundação CASA, isto é, o que há para ser projetado 
como exemplo para a escola externa. Adolescentes e professores foram entrevistados 
individualmente. 
 Como já mencionado, a coleta de dados foi realizada em quatro unidades da Fundação 
CASA, que não serão identificadas para que sejam preservados adolescentes e profissionais. 
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Todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
5
, atendendo às 
exigências estabelecidas pelo Comitê de Ética
6
. Primeiramente houve minha indicação de 
várias unidades com as quais o trabalho seria viável, devido à proximidade. Solicitei que, das 
unidades citadas, quatro fossem selecionadas pela instituição. Desconheço, contudo, o critério 
utilizado para a seleção. 
 A Fundação CASA é muito procurada por pesquisadores. No entanto, desde o início 
fui advertida de que a instituição não é um centro de pesquisa. Foi um processo longo e lento, 
até conseguir as liberações necessárias e o acesso aos adolescentes. Após o contato com a 
instituição e o envio da documentação necessária, passaram-se dois meses até o retorno com a 
aprovação interna do projeto. Depois, foi necessária ainda a autorização dos juízes que 
respondiam por cada uma das quatro unidades liberadas para pesquisa e por seus respectivos 
adolescentes. Após isso, houve necessidade de contato com os diretores de cada uma das 
quatro unidades e o envio de documentação para assinatura dos responsáveis (familiares) 
pelos adolescentes. Aqui saliento ter existido a maior dificuldade, pois muitos adolescentes 
não são visitados por seus familiares, e isso diminuiu em muito o público a ser entrevistado. 
Por último, havia necessidade do consentimento do próprio adolescente, que poderia ou não 
aceitar participar da entrevista. 
 A interpretação da investigadora se torna parte do processo de investigação, 
especialmente nas entrevistas realizadas. A comunicação inconsciente entre pesquisadora e 
pesquisado, por vezes, permitirá uma reorientação do olhar, das perguntas e da percepção do 
objeto pesquisado, apesar de alguns procedimentos metodológicos serem tomados para 
orientação primeira da elaboração da pesquisa. 
 Partimos da ideia-força de que os alunos buscam pela ajuda do professor, lançando-lhe 
expectativas inconscientes de suporte e alojamento de suas manifestações psíquicas, e tanto as 
experiências de êxito quanto as de fracasso comportam, entre outros, determinantes 
inconscientes. Pela transferência os alunos colocam no profissional pedagógico atribuições de 
auxílio e continência. Tal relação será mais bem apresentada e exposta ao longo do trabalho. 
 
 
 
                                                          
5
 TCLE significa “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”, documento solicitado pelo Comitê de Ética e 
necessário quando, na pesquisa, há entrevista com humanos. 
6
 Comitê de Ética: Número do CAAE: 71168317.4.0000.5404. Parecer de aprovação: 2.306.780. 
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CAPÍTULO 1: Pesquisa de Campo  
Observação, Relatos, Entrevistas e Desenhos em Unidades da Fundação CASA 
 
Introdução 
A delinquência juvenil, na perspectiva psicanalítica de Winnicott (2005), é fruto de 
uma vida familiar repleta de privações, que se estendem do material ao emocional. O autor 
descreve, para seus tempos, uma família normal como aquela em que ambos, homem e 
mulher, conjuntamente assumem responsabilidades pelos filhos; contudo, uma criança feliz 
não é vista como aquela que “come, cresce e sorri com meiguice” (WINNICOTT, 1982, p. 
256), mas aquela que tem nos pais confiança suficiente para “destruir, amedrontar, cansar, 
desperdiçar, seduzir, apropriar-se das coisas” (WINNICOTT, 1982, p. 256). A criança coloca 
à prova a estabilidade do ambiente e da estrutura familiares para ser irresponsável e, caso o lar 
não corresponda ao que ela precisa para estabilizar-se, “torna-se inquieta, angustiada” 
(WINNICOTT, 1982, p. 257), passando buscar, fora de casa, o sentimento de segurança que 
lhe promova estabilidade, estende-se esperançosamente a tios, avós, escola (WINNICOTT, 
1982, p. 257). Essa estabilidade, uma vez encontrada no tempo adequado, “consolida-se em 
seu corpo como ossos” (WINNICOTT, 1982, p. 257). Uma criança não suprida dessa 
estabilidade no lar direciona para “outras relações e na escola aquilo que lhe faltou no 
verdadeiro lar” (WINNICOTT, 1982, p. 258).  
É nesse redirecionamento esperançoso por estabilidade que se encontra a 
responsabilidade existente na “vila”, no cuidado da criança e do adolescente. No entanto, ao 
recorrer à vila, essa criança ou esse adolescente muitas vezes encontra laços solidários 
abalados, pois imersos em grupos sociais cujos perfis são excludentes. Soma-se a isso o 
consumismo (COSTA, 2008), que depositou nas relações solidárias a potencialização das 
desigualdades. Então, esse indivíduo com histórico de privações passa a ver-se ainda mais 
desamparado, por não se sentir parte de grupos sociais que estabelecem o consumo como 
forma de pertencimento. Numa espécie de busca desesperada por evolução emocional
7
, em 
muitos casos, o adolescente em conflito com a lei é o indivíduo que padeceu privações 
                                                          
7
 Para Winnicott (1983), a criança continuamente está em busca de desenvolvimento emocional. Inicialmente há 
uma dependência absoluta da mãe que progride para uma dependência relativa e que então progride para uma 
independência emocional. Posteriormente, o ambiente suficientemente bom que inicialmente envolve apenas a 
mãe, se amplia gradativamente para outros laços sociais em que está inserida a criança.  
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materiais e emocionais e também o indivíduo que não encontrou na “vila” os laços solidários 
necessários à sua evolução. 
A despeito do estigma que acompanha a instituição que abriga adolescentes em 
cumprimento de medidas socioeducativas e de políticas públicas nem sempre condizentes 
com as necessidades de atendimento, em alguns casos, a Fundação CASA possui intervenções 
que se assemelham aos apontamentos de Winnicott (2005, p.130) a respeito de perfis de 
alunos que depositam na escola outras expectativas, para além de conteúdos pedagógicos: “a 
criança cujo lar não lhe ofereceu um sentimento de segurança busca, fora de casa, as quatro 
paredes, ainda tem esperança e recorre aos avós, tios e tias, amigos da família, escola”8. 
As entrevistas com os adolescentes em conflito com a Lei permitem identificar as 
buscas inconscientes pelo ambiente reassegurador que familiares, parentes, amigos, escolas e 
outras instituições com que o adolescente estabeleceu vínculos não deram conta de ser. Ainda 
assim, a despeito das condições desfavoráveis que compõem o perfil social do adolescente 
(MOTTA, 2016) e da própria instituição em que se encontram (FORTUNATO, 2010), muitos 
deles continuam a buscar um ambiente em que possam dar sentido ao cumprimento de medida 
socioeducativa. Após relato das entrevistas, mais amplamente “a busca de um ambiente para 
Ser” será foco de análise das informações aqui colhidas. 
Material colhido: 
O trabalho de campo, como já dito, foi desenvolvido nas salas de alfabetização ou 
reforço escolar de quatro unidades da Fundação CASA. Tais salas podem ou não estar 
vinculadas ao ensino formal pela Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. Quando não 
vinculadas à Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, tal trabalho é desenvolvido 
pelos pedagogos concursados ou contratados da Fundação CASA e costumam funcionar em 
horários em que os adolescentes não estão inseridos em atividades obrigatórias.  
A escolha desse perfil de aluno se deu pela possibilidade de averiguar a progressão e o 
desenvolvimento pedagógico, segundo critérios objetivos relacionados ao processo de 
alfabetização. Foi possível perceber essa evolução quando funcionária da Fundação CASA, 
exercendo a função de Agente Educacional e referência da Educação Formal. Durante 
aproximadamente um ano foram acompanhados diversos adolescentes em que se constatava o 
                                                          
8
 Compreendo que a busca esperançosa está depositada sobre familiares, parentes, amigos, escola, o círculo 
primeiro social (grupos sociais) em que está inserida a criança. Posteriormente, os grupos se ampliam e fazem 
parte de um todo maior – a sociedade. 
22 
 
desenvolvimento pedagógico, especialmente aqueles inseridos na sala de alfabetização. Os 
adolescentes adentravam ao Centro sem competência de leitura e escrita e, em pouco tempo, 
passavam à leitura de palavras simples.  
Posteriormente, durante a pesquisa, foram realizadas observações em salas de 
alfabetização ou Ciclo 1 de quatro unidades da Fundação CASA e foram acompanhados cerca 
de 30 adolescentes, aos quais se permitiu compreender e conhecer a estrutura do trabalho 
desenvolvido, a atuação dos profissionais e o comportamento dos adolescentes. Não foi 
possível obter dados estatísticos representativos a respeito da quantidade de adolescentes que 
são alfabetizados na instituição, pois não há registros. Apesar disso, minha opção de 
investigação foi possível devido à percepção do que me pareceu muito significativo. 
As entrevistas com os adolescentes permitiram compreender qual a experiência que 
tiveram com a escola antes de internados e após a internação. Perguntas não previstas e falas 
espontâneas foram incluídas, pois as perguntas planejadas não esgotavam a percepção 
necessária a respeito da experiência escolar. Ficou claro, ainda, que os adolescentes, através 
de suas falas espontâneas, permitiam identificar informações importantes a respeito de sua 
relação com a escola.  
Os desenhos produzidos ofereceram material significativo sobre o que o adolescente 
busca na “experiência de aprendizagem”. O pedido “Desenhe sua representação de escola, o 
que lhe vier à mente: sala de aula, professores, alunos, a própria instituição”, feito pela 
pesquisadora, permitiu um contraponto entre a representação gráfica e a narrativa do 
adolescente, no momento da entrevista. Ao procurar as interfaces entre as duas formas de 
comunicação, foram possíveis percepções e interpretações novas acerca da temática da 
pesquisa.  
As entrevistas com os professores favoreceram a investigação dos motivos da escolha 
do local de atuação, do trabalho que desenvolvem e de como tais aspectos influenciam nos 
resultados obtidos pelos adolescentes. As falas espontâneas de professores também foram 
incluídas, pois consideramos a importância delas para ampliação da percepção das 
expectativas de aprendizagem dos adolescentes, que suplantavam a aquisição de conteúdos. 
A constatação do desenvolvimento pedagógico do adolescente (alfabetização) foi 
percebida, inicialmente, como funcionária. Posteriormente, durante a pesquisa, tal avanço 
pedagógico (alfabetização) foi reiterado pelos profissionais educacionais que trabalham nas 
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instituições em que se deram as entrevistas. Assim, apesar da dificuldade de acompanhamento 
da progressão pedagógica do adolescente durante toda a sua internação, o trabalho como 
funcionária e o retorno dos profissionais das instituições ofereceram o respaldo necessário a 
respeito do desenvolvimento pedagógico dos adolescentes, antes das entrevistas.  
1.1 Observações 
As unidades serão identificadas por letras, para impossibilitar associações ou 
identificação dos adolescentes entrevistados. O roteiro de observação foi o seguinte: 1) 
descrição do local, 2) cenário da aprendizagem (descrição da estrutura física e das relações), 
3) comportamento social observado na relação professor-aluno (atuação, linguagem, interesse 
dos adolescentes).   
Ciclo 1 da Unidade CASA A: (observação e entrevista com os adolescentes) trabalho 
vinculado à Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. São encaminhados para essa sala 
os adolescentes matriculados no Ciclo 1 e também aqueles que possuem grande defasagem: 
não consolidação de leitura e escrita e não domínio das quatro operações básicas (ainda que 
promovidos para séries posteriores na escola). Perfil do Centro de atendimento: Artigo ECA 
(Estatuto da Criança e do Adolescente) e Gestão: 122 com Internação – Plena (BRASIL, 
1990, art. 122, §§1.º e 2.º). 
“O professor lá fora desiste rápido da gente” 
(Fala de um aluno logo que adentrei à sala de aula) 
Observação e informações colhidas: Minha chegada à unidade foi recepcionada pela 
coordenadora e por demais profissionais do corpo pedagógico. Inicialmente fui encaminhada 
para a sala pedagógica da unidade. A coordenadora conversou comigo a respeito do perfil dos 
adolescentes encaminhados para a unidade, fui brevemente apresentada ao diretor e aos 
demais profissionais técnicos.  Após essa breve conversa, fui direcionada para a sala de aula 
do Ciclo 1, local a que são encaminhados não somente os adolescentes matriculados nas séries 
desse ciclo, mas todos aqueles que não possuem competência de leitura e escrita, ainda que 
promovidos para séries posteriores.  A estrutura arquitetônica do prédio é antiga, possui 
grades, mas não parece cadeia, há janelas nas salas e é possível ver e ouvir a chuva.  Unidade 
com histórico de rebeliões, a última, há mais ou menos três anos, foi muito grave, de grandes 
proporções: os adolescentes queimaram e depredaram o prédio todo, inclusive o espaço 
destinado ao trabalho da equipe multiprofissional. Para essa unidade, segundo relato dos 
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funcionários, são enviados os adolescentes menores (em idade), sem muita articulação e 
envolvimento com o crime. Espanta-me e causa-me curiosidade por investigar ou 
compreender essa associação entre adolescentes tão jovens, descritos como iniciantes no 
envolvimento com o crime, que fazem parte de uma unidade de tantas rebeliões.  Uma 
professora faz comentários sobre a falha do sistema e dos recursos que a unidade possui para 
a aprendizagem dos alunos: “A diferença é que aqui é mais pausado, aqui não 
necessariamente eu sigo o currículo, não fico engessada, realizo projetos”. Critica a 
indisciplina existente na escola pública, salienta a importância da priorização da humanidade 
para o trabalho no local, “eles fizeram coisas erradas, mas estão pagando por isso e eu 
preciso compreender que tem dia que eles não estão bem, estão doentes, com saudades da 
família, discutem uns com os outros, é difícil para eles e eu preciso respeitá-los quando não 
estão bem”. Adolescentes comentam a respeito da progressão de ano quando eles ainda não 
aprenderam. A coordenadora pedagógica entra na sala, está atenta e acompanha todos os 
adolescentes. Seguranças às vezes brincam com os adolescentes, mas ao mesmo tempo tentam 
contê-los.  
Ciclo 1 da Unidade CASA B (observação e entrevista com adolescentes e professor) 
–trabalho vinculado à Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. São encaminhados 
para essa sala os adolescentes matriculados no Ciclo 1 e também aqueles que possuem grande 
defasagem: não consolidação de leitura e escrita e não domínio das quatro operações básicas 
(ainda que progredidos para séries posteriores). Perfil do Centro de Atendimento: Artigo ECA 
(Estatuto da Criança e do Adolescente) e Gestão: 122 com Internação – Plena (BRASIL, 
1990, art. 122, §§1.º e 2.º).  
Observação e informações colhidas: Principio a visita com um rápido diálogo com a 
coordenadora pedagógica, que informa a respeito do andamento da unidade. Descreve os 
professores com muitos elogios, relata de sua requisição à Secretaria da Educação para que 
professores adequados fossem mantidos e salienta a respeito do desenvolvimento dos 
adolescentes. A coordenadora pedagógica ainda descreve a unidade num perfil de diálogo 
entre diretor e adolescentes, sendo que aquele propõe mesa-redonda para tratar de assuntos 
conflituosos, ouvindo e pontuando. 
Já na sala de aula do Ciclo 1, deparo-me com uma professora que diz trabalhar, 
paralelamente a qualquer conteúdo, a identidade e a autoestima dos adolescentes. Atua na 
unidade há nove anos, utiliza muito de associações concretas para o desenvolvimento da 
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aprendizagem dos adolescentes, sempre contextualizando, isto é, partindo da realidade do 
aluno para a efetivação da aprendizagem, especialmente de matemática. A professora é muito 
afetiva, aproxima-se e às vezes toca respeitosamente nos adolescentes, atua de forma a 
demonstrar prazer pelo seu trabalho e compromisso como educadora. Em minha observação, 
sua relação com os adolescentes parece-me refletir compromisso social para a formação de 
cidadãos (fato posteriormente descrito pela coordenadora pedagógica e adolescentes; nas 
poucas entrevistas que realizei nessa unidade, a professora é descrita elogiosamente): revela 
compreensão a respeito de quando os adolescentes não estão bem. O ambiente da unidade 
aparenta muita tranquilidade, não é hostil, os agentes de apoio socioeducativo não se 
apresentam de forma autoritária, os adolescentes vão ao banheiro com frequência sem 
hostilidades, o que não é comum, se tomo como referência minha atuação anterior, como 
funcionária em uma unidade da Fundação: os adolescentes não podiam ir ao banheiro todo o 
tempo, tinham limites de ida e eram sempre acompanhados. Fato interessante: a unidade está 
localizada entre dois Centros de Detenção Provisória.  
Ciclo 1 da Unidade CASA C (observação e entrevista com adolescentes e professor) 
– trabalho vinculado à Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. São encaminhados 
para essa sala os adolescentes matriculados no Ciclo 1 e também aqueles que possuem grande 
defasagem: não consolidação de leitura e escrita e não domínio das quatro operações básicas 
(ainda que promovidos para séries posteriores). Perfil do Centro de Atendimento: Artigo ECA 
(Estatuto da Criança e do Adolescente)  Gestão: 108 com Internação Provisória, 122 III com 
Internação Sanção (BRASIL, 1990, art. 108 e art. 122, §§1.º e 2.º) e 122 com Internação -– 
Compartilhada
9
. 
“Diminuição da maioridade penal é a criminalização da pobreza, escolaridade, localização periférica 
e da cor”  
(Funcionária da Fundação CASA) 
Observação e informações colhidas: Fui recepcionada por uma funcionária do setor 
pedagógico que atua como gerente da área escolar em horário de funcionamento da Educação 
Formal. Fui apresentada a todos os adolescentes da unidade, explicando minha presença ali. 
Essa unidade possui um corpo de funcionários diferenciado – uma parte é concursada pela 
Fundação CASA e outra parte por uma ONG –, uma administração, portanto, compartilhada. 
                                                          
9
 Gestão compartilhada: “a Fundação é responsável pela direção e segurança da unidade e a ONG realiza o 
atendimento sócio-educativo dos internos” (CURY, 2008, p. 1). 
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Possui uma sala do Ciclo 1 para a qual são direcionados os adolescentes que estão nessa série 
de referência e aqueles que não possuem competência de leitura e escrita. Somente um dos 
alunos estava de fato matriculado no Ciclo 1, os três demais estavam nas séries do Ciclo 2, 
contudo em defasagem ou não alfabetizados. A professora apresentou-se, dizendo do prazer 
da atuação e do trabalho efetivo que tem desenvolvido para que os adolescentes adquiram 
leitura e escrita. “Aqui eles não se dispersam”, disse a professora.  
Nessa sala trabalham-se os conteúdos em que o aluno apresenta maior 
dificuldade, o currículo é seguido, mas com bastante limitação. Os alunos 
permanecem nessa sala até progredirem e terem condições de acompanhar 
séries posteriores. Todos os adolescentes possuem metas obrigatórias que 
eles compreendem como uma ‘antecipação da liberdade porque o relatório 
fica bom’.  
Os adolescentes da unidade são, em sua maioria, primários e, quando reincidentes, são 
enviados para outras unidades. Os adolescentes comentam informalmente a respeito da 
humanidade dos professores e do quanto são motivados por eles. Falam ainda da falta de 
humanidade dos professores anteriores a sua internação. 
Sala de alfabetização da CASA D (observação e entrevista com adolescentes e 
professor) – trabalho desenvolvido pelo pedagogo da unidade, que realiza um projeto de 
alfabetização com todos os adolescentes que não possuem competência de leitura e escrita 
nem domínio das quatro operações básicas. Perfil do Centro de Atendimento: Artigo ECA e 
Gestão: 108 com Internação Provisória, 122 com III Internação Sanção e 122 com Internação 
– Compartilhada (BRASIL, 1990, art. 108 e art. 122, §§1.º e 2.º). 
“A linha tênue, mas possível da educação, disciplina e não violência” 
(Funcionária da Fundação CASA) 
Observação e informações colhidas: Desde a primeira entrada, desde a primeira 
revista, esta unidade foge às expectativas relativas à estrutura física das unidades da Fundação 
CASA. O ambiente é extremamente limpo, encerado, pinturas coloridas nas paredes, não há 
cheiro de urina nos quartos (como costumava enfrentar em minha experiência anterior como 
funcionária), não há vazamentos, pichações ou sujeiras. Toda a unidade é extremamente 
organizada, com flores e horta. É uma unidade educacional considerada referência, elogiada e 
sem disciplina autoritária. A própria diretora, sempre muito simpática e solícita, mostrou-me 
toda a unidade. Disse ter uma preocupação constante para que toda a equipe se comprometa 
com a ressocialização dos adolescentes internados. Parece acreditar verdadeiramente no que 
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propõe, mas sem ser romântica ou simplista a respeito do trabalho. Contribuiu para uma 
reflexão a respeito de disciplina, educação e não violência. Na unidade, os agentes de apoio 
socioeducativo auxiliam os professores dentro da sala, contribuindo para a aprendizagem. 
Demais componentes e técnicos estão o tempo todo envolvidos com os adolescentes, 
realizando grupos e atividades de atendimento. Quando aparecem na unidade paredes 
pichadas ou algo quebrado, o adolescente é chamado para conversar e é ouvido. Em seguida é 
solicitado que repare os danos causados. Há nesta unidade uma ação educativa contínua em 
toda a equipe. Cautelosamente a direção zela por um grupo coeso e aliançado que promova 
estabilidade, o que parece determinante para evitar rebeliões ou situações que deem margem 
para instabilidade. Os profissionais se falam, se olham, se percebem, se resolvem, de modo a 
propiciar um ambiente seguro para a aplicação de medida socioeducativa. Há a preocupação 
em proporcionar pedagogicamente um ambiente muito diferente do que o adolescente 
experimentou previamente e que seja fértil para o seu desenvolvimento. 
1.2 Entrevistas – adolescentes 
“Problema com escola 
Eu tenho mil 
Mil fita” 
Negro Drama (Racionais MC) 
 
A chegada de cada adolescente à sala foi recebida com sorriso e aperto de mão. Tentei 
recebê-los de forma a deixá-los tranquilos e espontâneos, às vezes brincando e informando-
lhes de que risco algum correriam, se participassem da entrevista. As entrevistas foram 
iniciadas, explicando ao adolescente o que é um pesquisador, sua idade, em que “série” eu 
estava (fiz um histórico de todas as “séries” que a gente estuda até chegar ao mestrado), os 
trâmites e as autorizações para que eu chegasse até ele: Fundação CASA, Juízes, Comitê de 
Ética (CEP) e responsáveis (tentando mostrar-lhes o quanto a participação deles era 
importante e que não estávamos infringindo nenhuma lei). Informei-lhes também de que eu já 
tinha sido funcionária da Fundação CASA, para que compreendessem que já tinha um 
conhecimento prévio da instituição e das razões possíveis que justificam seu encaminhamento 
para lá. De alguma forma, essa breve exposição sinalizava também para o fato de eu não estar 
ali nem para condená-los, nem para aceitar ingenuamente as narrativas que eventualmente 
tentassem alguma cumplicidade. Pretendia desfazer intenções de que “dissessem o que eu 
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queria ouvir”. Após a breve introdução, houve a apresentação do documento e o convite à 
participação na entrevista.  
Ao longo da entrevista, mesmo não constando no roteiro inicial, senti necessidade de 
perguntar também com que idade o adolescente começou a sair sozinho de casa e se com a 
autorização de seu responsável. Percebi, após algumas entrevistas, que havia adolescentes que 
descreveram a escola de forma positiva, elogiando professores e direção. No entanto, apesar 
de gostarem da escola e dos funcionários, apesar de dizerem da importância da unidade 
escolar, isso não foi suficiente para evitar o abandono e a não aprendizagem. Muitos 
adolescentes relataram abandono devido aos “colegas que chamavam para zoar, usar drogas 
e fazer coisas erradas”, e essas atitudes pareciam ter certa correlação com a independência 
que demonstravam relativamente à sua família, isto é, seus responsáveis.  
A pergunta sobre a idade surgiu porque as narrativas dos adolescentes ecoaram numa 
percepção que eu havia construído quando ainda era funcionária da instituição: a de que o 
adolescente em conflito com a lei é aquele que muito cedo possui liberdade para ir aos bailes 
funks, beber e usar drogas, que tem experiências sexuais muito cedo, sem o devido cuidado e 
sem interdições pelos responsáveis. As primeiras entrevistas me levaram a perceber que não 
bastavam bons profissionais ou uma unidade escolar que se comportasse de forma relevante 
ao adolescente, já que alguns a descreveram assim. Quando estar na escola é uma escolha do 
adolescente apenas, ter uma estrutura descrita como “boa” não é suficiente.  
Senti necessidade também de perguntar a respeito do pai: como foi o convívio com ele 
e se o adolescente acatava suas regras e ordens. A ausência paterna é também um fator muito 
comum entre os adolescentes em conflito com a lei. A mãe e os irmãos são os componentes 
familiares mais presentes. Inicialmente, em minha percepção, a falta de alguém que represente 
a figura do pai (e sua função social e culturalmente estabelecida) muitas vezes obriga o 
adolescente a assumir precocemente a função dele, especialmente quando há irmãos mais 
jovens. Esse adolescente se coloca, em muitos casos, como provedor do lar. Minha 
experiência como funcionária, por diversas vezes, me fez testemunhar o adolescente 
preocupado em saber se os irmãos tinham o que comer e como a mãe estava fazendo para 
pagar aluguel
10
. Essa ausência do pai, numa percepção que ainda será mais profundamente 
averiguada, coloca o adolescente numa forma específica de relacionamento transferencial com 
                                                          
10
 Isto foi evidenciado em visitas de familiares, como também nas cartas escritas por eles aos pais e às 
namoradas. Todas as cartas escritas pelos adolescentes precisam ser lidas posteriormente pelos profissionais, 
para que o conteúdo seja investigado, por motivos que estão associados à ressocialização do adolescente. 
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figura masculina e feminina nas unidades, como consequência das representações que já 
possui. 
As entrevistas foram encerradas de forma cordial, com aperto de mãos e 
agradecimento pela contribuição com meu trabalho. 
Descrição da forma como se deram as entrevistas na Unidade A: Um profissional do 
corpo pedagógico manteve-se o tempo todo dentro da sala. Perguntou antes se poderia ficar 
ou se eu preferia que ele saísse. Considerei ser necessário desenvolver com a unidade uma 
relação de confiança, de modo que eles compreendessem que não havia nada de suspeito em 
minha presença ali, ou que ainda nada “comprometedor” seria perguntado. Mesmo que a 
presença desse profissional pudesse, de alguma forma, não deixar o adolescente “à vontade”, 
avaliei que criar um ambiente de desconfiança com a instituição poderia ser ainda mais 
prejudicial à pesquisa. Um profissional de apoio socioeducativo manteve-se o tempo todo à 
porta também. Este é um procedimento comum para a segurança do centro, que preferi não 
questionar. A entrevista ocorreu na sala de aula do adolescente, quando os outros estavam em 
horário de almoço, e não no espaço destinado ao atendimento individual do adolescente com 
outros profissionais. Considero, no entanto, que a presença desse profissional pode ter sido 
determinante para a forma como os adolescentes se apresentaram na entrevista. Quando na 
observação da sala de aula, os adolescentes mostraram-se bem disponíveis à participação e 
cooperativos; o tempo todo faziam perguntas e solicitavam-me. Nas entrevistas, a maioria dos 
adolescentes estava bem mais reservada e pouco disponível a responder às perguntas. Fiquei 
de retornar para que os adolescentes fizessem um desenho da escola, mas foram muitos 
desencontros e dificuldades. Acabei desistindo. Ainda assim, considero que coletei material 
rico e suficiente para a investigação a que me propus. 
1.2.1 André (14 anos): Está matriculado no 5.º ano do Ensino Fundamental, mas sem 
competência de leitura e escrita. Internado há cinco meses. Relatou que antes da internação 
acordava muito cedo para ir à escola e dormia na aula, mas, apesar disso, se divertia bastante 
nas atividades no parque, na Educação Física e no teatro. Não gostava da dificuldade que 
sentia para fazer as lições, pois ficava muito nervoso quando não conseguia. Relatou que sua 
relação com a escola e os professores era muito tranquila. Na Fundação CASA conseguiu 
refletir melhor a respeito da importância da escola e, para ele, a escola de antes da internação 
e a da Fundação CASA são iguais. Nesta gosta mais das atividades de matemática e dos 
elogios que recebe. Citou seus professores prediletos antes de internado e na Fundação 
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CASA, atribuindo-lhes qualidades: acessibilidade e disponibilidade para que ele aprendesse. 
O adolescente apresentou-se pouco falante, respondendo somente o que lhe era perguntado. 
Na sala de aula apresentava-se sempre muito silencioso e pouco se socializava com os demais. 
1.2.2 Bernardo (17 anos): Está matriculado no 5.º ano do Ensino Fundamental. 
Internado há nove meses, abandonou a escola há cinco anos, reprovou o 5.º ano uma vez. 
Relatou mudança de escola municipal para estadual devido à solicitação do pai. Não gostou 
da transferência e assim descreveu os professores da escola estadual: “não davam atenção, 
professores não ajudavam a fazer exercícios, contas...a relação com os professores era 
difícil”. Teve desavenças na escola apenas uma vez, devido a um jogo, “nada demais” 
(descreve). Citou os nomes dos professores e das professoras de que mais gostava, 
descrevendo-os como os mais atenciosos. Na Fundação CASA disse que o que mais gosta na 
escola é das conversas que tem com os funcionários, com os técnicos e “da senhora de 
Educação Física a conversa é legal”. Disse que “na Fundação CASA aprendeu mais coisas 
que lá fora” e se conscientizou da importância dos estudos. Citou a professora predileta, 
descrevendo-a como aquela com quem mais aprende, devido ao incentivo, e revelou que foi 
ela que o ensinou a ler. Descreveu o estímulo recebido dos funcionários da instituição e 
revelou que abandonou a escola antes da internação porque não gostava da postura dos 
professores. Citou uma das escolas que frequentava antes da internação, dizendo que, se não 
tivesse sido transferido, ainda estaria estudando. Quando abandonou, recebeu orientação dos 
pais, mas ainda assim decidiu, quando tinha 12 anos, que não iria mais para a escola. Salienta 
também que na Fundação CASA realiza as atividades porque se sente motivado, e não porque 
é obrigado. Finalizou, dizendo que a Escola na Fundação CASA é diferente, tem menos 
alunos e aqueles que não querem estudar não atrapalham, “lá fora os alunos que não querem 
estudar atrapalham demais, o professor da Fundação CASA é diferente, eles veem a gente 
com outro olhar, os professores lá fora tratam diferente porque sabem de nosso histórico, 
aqui pouco importa o histórico”. 
1.2.3 Carlos (14 anos): Internado há seis meses, está matriculado no 5.º ano do ensino 
fundamental, mas estudou antes em quatro escolas diferentes. Disse que não gostava de 
nenhuma escola antes da internação; não gosta de estudar, não gosta de nada, não se lembra 
de nenhum professor. Usa drogas desde os 11 anos, não tem histórico de conflitos e justifica 
que não conseguiu ser alfabetizado porque não ia para a escola. Descreve a escola na 
Fundação CASA como diferente, porque é a única coisa que os alunos fazem para se distrair, 
e os professores são mais atenciosos; por isso consegue aprender melhor. Gosta da escola da 
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Fundação e disse que, se pudesse sair e escolher, voltaria para a escola da Fundação CASA. 
Descreve a professora preferida como “gente boa”. Acha que conseguiu ser alfabetizado na 
internação porque tem mais interesse e tem limites em tudo o que vai fazer. Também afirmou 
que gosta muito das lições e deseja ser engenheiro civil. 
Descrição da forma como se deram as entrevistas na Unidade B: Nesta unidade um 
profissional do corpo pedagógico também se ofereceu para estar presente na entrevista. 
Inicialmente permaneceu na sala, pontuou algumas vezes a respeito do perfil do adolescente, 
que são observações já sabidas por aqueles que já trabalharam na instituição. Ausentou-se em 
alguns momentos, retornou. A presença desse profissional pareceu-me mais de cooperação 
com entrevista e não de controle da investigação. Tendo em mente as dificuldades 
encontradas para viabilizar novos encontros com os adolescentes em outra unidade, solicitei a 
eles, na mesma oportunidade, que produzissem um desenho sobre sua escola.    
1.2.4 Gabriel (17 anos): Matriculado no 8.º ano do ensino fundamental, porém não 
alfabetizado quando encaminhado à Fundação CASA. Internado há dez meses e há seis 
começou a ler e escrever. Apresentou-se arredio, pouco cooperativo inicialmente, pois estava 
preocupado e com medo. Depois foi calmamente esclarecido e aceitou participar. Relata que 
não gostava da escola antes de ser internado, porque ninguém “pegava em seu pé”, não tinha a 
devida atenção e a sala era muito numerosa. A professora da escola em que estava não falava 
com ele. Relata uma professora do 6.º ano de Língua Portuguesa como sua preferida, pois ela 
era boazinha, se aproximava e se interessava por ele. Gostava também das aulas de Educação 
Física. Disse que odiava uma professora que só tinha interesse por quem sabia fazer as coisas 
e não se interessava pelo restante, pois ela não o ajudava. Descreve que a professora da 
Fundação CASA é diferente “porque pega no pé”, é interessada por ele, “na Fundação dobra 
a atenção, lá fora não”, mas que, se não estivesse internado e privado de liberdade, não ia 
estudar. Na Fundação se esforçou mais, especialmente porque a namorada mandava carta, e 
ele não conseguia ler. Antes da internação morava sozinho e desde os 13anos já saía de casa 
por conta própria. O pai falava, batia, mas não adiantava. 
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Figura 1 – Desenho representando a escola  
Autor: Gabriel 
1.2.5 Helton (16 anos): Internado há dois anos, foi alfabetizado na Fundação CASA 
em aproximadamente um ano. Está matriculado no 6.º ano do ensino fundamental, é sua 
primeira internação e morava com mãe e padrasto. Apresentou-se alegre, bem-humorado e 
cooperativo. Relatou que o pai morreu em um acidente de caminhão, tem quatro irmãos, mas 
somente ele passou pela fundação. Relata que aos 12 anos já saía de casa sozinho: fingia que 
estava dormindo e, quando os pais se ausentavam, ia para os shows de funk para curtir e 
vender drogas. Relata a relação com o padrasto como boa, pois ele não lhe dava ordens; à 
mãe, Helton obedecia apenas algumas vezes. Conta que o pai morreu quando tinha 4 anos e 
que “meus irmãos conviveram com meu pai e são todos certos”, mas ele não, porque não 
conheceu o pai. Tem histórico de reprovações no 5.º e no 6.º ano. Do 1.º ao 3.º ano, estudou 
na mesma escola; no 4.º ano mudou de escola, porque a mãe se mudou de casa; o 4.º, o 5.º e o 
6.º anos fez em outra escola. Relata que a última escola foi a de que mais gostou, “porque os 
moleques eram mais velhos” e se relacionava bem com eles, com suas amigas e namoradas. 
Foi nessa escola, a preferida, que mais ele aprontou; os professores e os funcionários eram 
mais legais também e conversavam mais com ele. O professor preferido era o de Educação 
Física, porque gosta da matéria e porque o professor era legal. Descreve sua professora 
predileta na sala de aula: a da matéria de Artes no 5.º ano, porque ele gostava de desenhar e a 
professora era legal. Além desses, não gostava de nenhum outro professor.  
Descreve-se como um aluno que dava trabalho: corria, saía da sala, atormentava a 
turma: professores e alunos. Disse que brigou duas vezes com colegas, mas nunca com 
professores e funcionários; foi para a diretoria diversas vezes, já foi revistado na escola por 
policiais que eram chamados pela direção da escola. Relata outras passagens por outras 
unidades da Fundação CASA e conta que foi alfabetizado somente nessa unidade, com essa 
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professora atual, de quem disse gostar muito, pois ela se preocupa com o que está 
acontecendo com ele, quando “ele fica dando trabalho”. A professora conversa bastante sobre 
família, ele brinca com ela e ela com ele; ela dá atenção para ele e são amigos. Diz: “ela é 
uma boa professora, tenho certeza, ela ensina de forma diferente, deixa a gente fazer cartas, 
desenvolver a escrita, traz livros, ela é atenciosa, aqui as professoras ficam em cima, se não 
fizer lição arrasta   a gente, aqui tem regras e a gente cumpre porque quer ir embora”. 
Relata ainda que “se lá fora encontrasse regras rígidas como as da Fundação eu iria para 
escola; hoje amadureci e não dou mais trabalho”. Em sua visão, lá fora, quando o aluno não 
quer aprender, os professores não têm como ensinar. Ressalta que a equipe multiprofissional 
da Fundação também contribuiu muito para que ele pudesse estudar.  
 
Figura 2 – A escola preferida e em que mais aprontou  
Autor: Helton 
Descrição da forma como se deram as entrevistas na Unidade C: Nesta unidade as 
entrevistas ocorreram de forma muito tranquila. Os adolescentes estavam mais à vontade e eu 
também. Ninguém se ofereceu para acompanhar a entrevista, somente um profissional de 
apoio socioeducativo estava à porta, o que é convencional a qualquer atendimento oferecido 
ao adolescente, mas não interferiu em entrevistas, apenas falou mais alto para responder a 
alguma solicitação ou bateu a porta (muito pesada e de ferro) quando precisou atender 
alguém. Nada que fugisse à rotina. Eu me assustei algumas vezes, pois estava bem envolvida 
na escuta do adolescente e fui pega de surpresa com “um bater de porta ou fala mais alta”. 
Nessa unidade, em minha percepção da tranquilidade necessária à escuta, tudo ocorreu de 
forma mais favorável. 
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1.2.6 Irineu (16 Anos): Matriculado no 6.º ano do ensino fundamental, anteriormente 
à internação morava com a mãe e seis irmãos, o pai faleceu há dois anos. Do 1.º ao 5.º ano 
passou por quatro escolas, pois se mudou várias vezes. A última antes da internação era 
estadual. A escola de que mais gostou foi o CAIC, local em que fez o 1.º e o 2.º ano (mas não 
tem certeza). Descreve-a como a predileta, porque os professores “pegavam no pé”, 
ajudavam bastante e eram atenciosos e tranquilos. Nunca discutiu com professores ou 
funcionários, e encontrar os colegas não tinha importância. Na última escola fazia supletivo, 
havia pessoas de várias idades, e a professora não se importava em passar lições, ficava 
“batendo papo com as alunas” e não passava nada. A respeito da internação provisória da 
Fundação CASA, disse que a professora “pegava no pé bastante”. Descreve essa escola 
como igual à outra, de antes da internação, mas revela que aprende mais na Fundação CASA. 
O adolescente ainda não aprendeu a ler e pediu para ir para a sala em que poderá ser 
alfabetizado, pois os professores averiguam a aprendizagem. Antes da Fundação CASA não 
tinha nenhum professor preferido, porém na Fundação CASA cita a professora da Internação 
Provisória, pois ela o ajudava bastante na aprendizagem, dando lições diferenciadas. A fala do 
adolescente revela seu desejo por um professor atencioso, mas que não se exima de suas 
responsabilidades de atuação: “fazê-lo aprender as lições”. E confessa que na Fundação 
CASA aprende mais por estar mais focado em ler e escrever. 
 
Figura 3 – Representação da escola  
Autor: Irineu 
1.2.7 João (14 anos): Matriculado no 7.º ano do Ensino Fundamental, internado há 7 
meses na Fundação CASA, ficou provisoriamente 45 dias, morava com a mãe e a irmã; o pai 
faleceu quando era ainda bem pequeno; tem padrasto e diz ter uma boa relação com ele; a mãe 
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é descrita como muito presente. Não gosta de falar do pai e fica muito triste. Está na sala do 
ciclo 1 e foi alfabetizado na Fundação Casa, pois tinha abandonado a escola antes da 
internação. Do 1.º ao 7.º ano estudou em uma mesma escola e disse que não gostava dela, pois 
foi lá que ocorreu a sedução pelo crime e não conseguiu aprender, apesar de os professores o 
ajudarem e serem atenciosos. Descreve os demais funcionários também como atenciosos, mas 
perdeu o interesse devido ao tráfico de drogas e ao fato de não conseguir aprender. Não tem 
lembrança do professor predileto e diz que todos gostavam dele. Acha que não conseguiu ser 
alfabetizado porque só bagunçava e não prestava atenção. Gostava de fazer contas, gostava de 
tudo e alguns dias fazia lição, porém outros, não. A escola na Fundação CASA é diferente, 
mas também a mesma coisa; confessou que na Fundação CASA aprendeu, evoluiu na 
aprendizagem “porque não tem nada o que fazer”. Com 13 anos já saía de casa sozinho para 
festas, bailes funk e para encontrar com as namoradas. A mãe ia atrás dele e proibia, mas ele 
não obedecia e saía escondido. Relata: “minha família dá tudo pra mim, mas queria uma 
moto, eu não preciso fazer coisa errada, recebo pensão do meu pai, nada me falta”. A mãe 
sabia que tinha comprado uma moto com o dinheiro do tráfico e lhe deu conselhos. Ela não 
pegava o dinheiro do tráfico, pois dizia que era um “dinheiro não abençoado, não era de 
Deus”. Ele reconhece que a vida fácil seduz, porque a escola é uma rotina longa, mas sabe do 
valor da escola e de todos os benefícios que ela lhe trouxe. 
 
Figura 4 – A escola de João 
Autor: João 
1.2.8 Kleberson (18 anos): Há seis meses internado, esta é sua primeira passagem. 
Trabalhava antes colhendo laranja e como servente. Estava sem estudar há dois anos, parou 
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no 5.º ano, porque reprovou várias vezes no 4.º ano. Adquiriu fluência de leitura e escrita na 
Fundação CASA, tendo estudado em seis escolas diferentes antes da Fundação, mas em 
nenhuma delas aprendeu o mínimo necessário para ser considerado alfabetizado. Disponível, 
ofereceu-me detalhes de sua vida pessoal e escolar, sem que eu perguntasse. No Sergipe fez 
do 1.º ao 4.º ano, tendo frequentado quatro escolas diferentes, mas abandonou os estudos. 
Mudou-se para São Paulo com o irmão e retomou os estudos aos 16 anos, no 4.º ano. Disse 
que frequentou o EJA por um ano e aprendeu um pouco a ler e escrever. Mudou-se para outra 
cidade, onde trabalhava, mas não estudava. Disse que sua escola preferida foi a de São Paulo, 
porque ensina mais coisas e os professores se interessam mais por ensinar e pelo aluno. Não 
vê a mãe há quatro anos, pois ela está no Sergipe, onde mora com a irmã e os irmãos menores. 
O pai ele não conhece, não sabe quem é e, desde os 2 anos, quando o casal se separou, não 
sabe onde ele está. Os professores de que mais gostou foram os de São Paulo, das disciplinas 
de História e Matemática, e descreve-os como aqueles que mais se importavam e se 
interessavam por ele: “Sempre vinham na minha carteira e perguntavam se estava tudo 
certo”. Diz que não gostava da bagunça na escola e dos alunos desinteressados. Ao falar da 
escola na Fundação CASA, descreve-a como diferente, os professores explicam melhor e têm 
mais educação, são respeitosos e sempre ajudam, “Eles são interessados, melhores que os de 
São Paulo”. Diz que não teria abandonado os estudos, se tivesse tido, antes da internação, 
professores como os que tem agora. Finaliza: “A Fundação CASA é uma escola, e não uma 
cadeia, aqui amadureci e me tornei responsável”. 
 
Figura 5 – A escola de Kleberson 
Autor: Kleberson 
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1.2.9 Lauro (17 anos): Muito disponível e maduro. Matriculado no 9.º ano do ensino 
fundamental e frequentando a escola quando internado. Está há cinco meses internado pela 
primeira vez. Morava com a avó paterna, convive com o pai, mas não na mesma casa. Tem 
três irmãos: um de 14, que mora com a mãe; um de 17, casado; e outro de 20 anos. Todos 
possuem mesma mãe e mesmo pai. Passou por quatro escolas diferentes e citou nome de 
todas. No entanto, não conseguiu se lembrar do nome de uma delas, em que recebeu um 
prêmio de melhor aluno. Isso, de alguma forma, me causou curiosidade e incômodo, pois 
lembra e cita orgulhoso o prêmio da escola, mas não consegue se lembrar de nada mais. 
Relata que a mãe chorou muito quando ele ganhou o diploma. Pedi que se esforçasse, mas 
nada mais veio à mente. Disse que a escola preferida é aquela em que ganhou o diploma de 
melhor aluno, pois aprendeu coisas e foi reconhecido, mas não se lembra nem mesmo do 
nome dela. Entretanto, citou o nome da escola de que menos gostou, descrevendo-a como um 
lugar em que não aprendeu nada, pois a professora não se importava e não dava atenção; ele 
se esforçava, mas não conseguia fazer as atividades e tirava notas baixas. Nessa mesma escola 
reprovou no 9.º ano. Cita os inspetores como funcionários prediletos, porque podia conversar 
com eles, que se interessavam e davam estímulo. Nessa escola nunca teve conflitos com 
professores ou funcionários, porém evitava os colegas que faziam bagunça. Tem amigos na 
Fundação CASA que eram de lá. Envolveu-se com o crime devido à influência de amigos da 
região, mas não da escola. Retoma a escola de que não possui lembranças, citando o professor 
predileto, de cujo nome não lembrava e diz que acha que esqueceu porque fumava maconha. 
Lembra-se de uma terceira escola, referindo-se a uma professora de Língua Portuguesa que 
ensinava bem, vinha até ele, perguntava se tinha dificuldade, ajudava-o, e ele conseguia 
aprender. Destaca que, quando estudava com essa professora (fala o nome), não usava drogas. 
Nessa terceira escola não se lembra do professor de que menos gostou. Acrescenta que não 
gostava de ir para a escola, mas ainda assim ia obrigado pela avó, a quem, além do pai, 
também obedecia. Não gostava de ir porque não aprendia nada, mas lia um pouco.  
O lugar em que mais aprendeu foi na Fundação CASA, pois os professores são como 
os da escola predileta de antes da internação: se interessam por ele. De repente, diz: “Eu 
aprendi informática”. Relata que se assustou quando chegou na Fundação, mas surpreendeu-
se com tantas atividades, aula de história e de arte. “Fiz um quadro”, disse, orgulhoso, e fala 
da avó, que quer ver o quadro que ele fez. A mãe visitou-o uma vez, já o pai e irmãos vêm 
sempre. Destaca a relação com o pai com carinho e afeto, diz que ele é caminhoneiro, que já 
viajou com ele e que não passam por dificuldades, mas tinha vontade de ter carro e moto e 
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não depender da avó. Novamente descreve a escola na Fundação CASA como diferente, “Os 
professores ensinam mais, eu tinha medo de ficar trancado, mas aqui tem muita atividade, 
mas também me esforço muito, não faço bagunça na sala, tento progredir aqui para não 
pensar lá fora”. Diz que nada iria impedi-lo de estudar, se “lá fora fosse como a escola 
daqui”, e descreve a professora predileta da Fundação como atenciosa: “ela é a melhor, é 
mais velha e é a que mais aprende. Escola é importante porque não somos nada sem ela”. 
 
        Figura 6 – A escola de Lauro  
        Autor: Lauro  
1.2.10 Marcelo (13 anos): Matriculado no 6.º ano, internado pela segunda vez há 4 
meses. Na primeira internação permaneceu na Fundação por 7 meses. Ficou apenas 11 dias 
desinternado, “Não cumpri liberdade assistida e aprontei de novo”.  Morava com mãe, avó, 
tio e três irmãos. O pai, há cinco anos, faleceu de cirrose com idade entre 30 e 40 anos (não se 
lembra exatamente). Disse que se dava bem com o pai, ele bebia, mas não dava trabalho, e a 
família tinha do bom e do melhor em casa. Depois da morte do pai passaram a ter 
dificuldades, mas não passaram fome; associa que “Se o pai estivesse vivo isso não teria 
acontecido” (sua internação). O irmão mais velho também já foi internado duas vezes e 
também após a morte do pai pelo mesmo motivo: tráfico. A mãe não trabalhava e o pai era 
pedreiro. Quando foi internado, tinha abandonado a escola, pois faltava muito. Disse o nome 
da última escola em que estudou, onde só fez o 6.º ano. Menciona também o nome de uma 
segunda escola, descrevendo-a como preferida. Ali fez a pré-escola e o fundamental 1, e 
gostava mais dela porque aprendia mais, os professores ensinavam com vontade, “Tinham 
gosto por ensinar”. Revela o nome da professora predileta, com quem aprendeu contas e 
leitura, e afirma que ela era atenciosa e se importava com ele. Da primeira escola citada diz 
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que não gostava, porque os professores não se importavam com ele, eram grosseiros e chatos: 
uma professora ameaçou um aluno e acabou levando uma cadeirada dele, “Deu polícia e ela 
foi embora”. Como não aprendia nada, desistiu de ir para a escola, porém nunca se 
desentendeu com professores e se controlava muito. Já brigou com colegas que “pagavam de 
malandros”. Houve, porém, um colega de escola em que ele e o irmão bateram porque ele, 
Marcelo, foi xingado e levou murros dele.  
Na Fundação CASA aprendi porque estou com a cabeça no lugar, não tenho 
opção, sou obrigado, penso mais na vida que no mundão. Lá fora eu só 
queria dinheiro, carro, moto, eu era seduzido pelas coisas, me dedico mais, 
não sou seduzido, me envolvi com o ilícito porque eu queria roupas e tênis 
de marca e minha mãe não tinha dinheiro. Ela tinha dinheiro somente para 
coisas simples, mas eu queria coisas caras que minha mãe não podia dar.  
Começou a sair de casa aos 11 anos, não tinha horário, a mãe ficava preocupada, mas 
ele decidia por si mesmo; disse que aos 12 anos já namorava e aos 11 anos deu o primeiro 
beijo, “tem uma menina que fecha comigo, me visita, quero mudar de vida”. O professor da 
Fundação CASA é diferente porque se preocupa, conversa, faz entender. “no mundão eu não 
sabia conta de dividir, mas aqui eu aprendi”. Perguntado se iria na mesma escola da 
Fundação CASA lá fora, pensa um pouco e responde que não tem certeza, mas que teria mais 
“gosto por estudar”. O professor predileto é descrito como aquele que se importa mais com 
ele. “Lá fora eu não gostava de vários professores e eu escrevia muito. Na Fundação CASA as 
salas são menores, os professores explicam mais. Logo em seguida, porém, Marcelo diz que a 
instituição está estragando a vida dele, porque está perdendo a infância e a família. Em 
seguida revela que a Fundação CASA trouxe reflexões e objetivos, possibilidade de outras 
escolhas. Gosta muito de estudar e fazer cachecol, mas não gosta de estar preso, trancado, 
“mas antes da Fundação eu ficava na rua fumando maconha e tomando whisky com meu 
próprio dinheiro, já apanhei muito da polícia quando eu tinha 11 anos, para contar onde 
estavam drogas”. Perguntou o que eu achava da Fundação CASA e qual a imagem que eu 
tinha dos adolescentes e das grades. Disse ainda que gostava muito da mãe, falou bastante, me 
fez várias perguntas que eu respondi. Finalizei, perguntando se ele queria me dizer mais 
alguma coisa e ele confessou: “Tá suave, senhora, queria que a senhora conhecesse minha 
mãe”. O tempo todo falou muito da mãe, que queria dar orgulho para ela. “Não me importo 
que descubram que passei pela fundação”. 
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Figura 7 – A escola de Marcelo  
Autor: Marcelo 
1.2.11 Nei (18 anos): Matriculado no 8.º ano. Inicia falando que tem oito passagens na 
Fundação CASA, por roubo, porém na última internação está há cinco meses. Relata diversas 
brigas que teve nas unidades por onde passou. Segundo o adolescente, casou-se há cinco anos, 
morava com a esposa e com os sogros na casa deles antes de ser internado. Nei é bastante 
articulado, possui aparelho nos dentes, descontraído, descreve ações e envolvimento com o 
crime sem culpa, “achando graça”. Falou bastante, sem que eu perguntasse: “Sempre gostei 
do assalto e não do tráfico, no tráfico a gente se suja muito, a gente fica muito exposto, a 
população rotula a gente falando que a gente não presta”. Começa a falar da namorada, 
conheceu-a no bairro dela quando ela estava jogando bola. “Eu falava pra ela que eu era boy, 
mas eu era da favela, eu me encontrava com ela escondido, a mãe dela descobriu e ficamos 
um mês sem nos vermos, ela matava aula pra ficar comigo”. Descobriu que a namorada 
gostava dele, deu detalhes e revelou que foi a menina com quem ele mais ficou envolvido. 
“Eu assaltava sozinho, o aparelho nos meus dentes eu pagava com o dinheiro do roubo”. Diz 
que o pai o abandonou quando ele tinha 6 meses, e fala dos irmãos que a mãe teve com o pai: 
“Um morreu em um assalto aos 19 anos, foi executado; um outro irmão meu tá preso porque 
está envolvido em um assassinato de repercussão”. Destaca um outro irmão que é 
cabeleireiro, descrevendo-o como “bundão”, e fala da única irmã que é prostituta, tem 
apartamento, dois filhos e carro. Relata que a mãe tem mais sete filhos com o padrasto, o qual 
tem um problema grave de saúde, porém Nei o chama de “vagabundo”. Quem sustenta a casa 
são os irmãos, “a força é gato”; “meu pai tá vivo, mas não o conheço”[...]“comecei a sair 
sozinho para a night aos 12 anos, minha esposa vem me visitar e a família dela vem junto, 
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mas eles embaçam...a família dela me conhece, eu sou bom de coração, ajudo aos outros, a 
família dela não tem medo de mim”. Disse que ele “abriu a mente da esposa” e ela passou a 
gostar mais dele quando soube que ele era “vida louca”. “Minha mãe nunca teve controle de 
mim, eu sempre fiz o que eu quis”. Perguntei quem era uma referência para ele, respondeu 
dizendo que era o dono de uma loja: “ele já foi do corre, mas deu a volta por cima, é honesto, 
trabalhador, eu acho que um dia eu serei como ele”.  
A escola ele abandonou há um ano, diz que da última foi expulso porque vendia mais 
drogas lá que na biqueira. Descreve com detalhes o uso e o tráfico, e revela que ganhava 
R$300,00 por noite. Ficou famoso e tinha cinco namoradas. Da escola anterior, em que 
frequentou o 7.º ano, também foi expulso porque se desentendeu com o diretor devido às 
namoradas. Rasgou os pneus da moto do diretor, agrediu e foi agredido. Havia cursado o 6.º 
ano numa terceira escola, onde ficou por três meses e abandonou devido ao seu envolvimento 
com o tráfico. Descreve, orgulhoso, as namoradas apaixonadas por ele também nessa escola. 
Cita uma quarta escola, em que fez da creche ao 5.º ano. Em todas elas diz não ter aprendido 
nada, mas foi passando de ano e nem sabia ler e escrever. Menciona a escola de que mais 
gostou, “por causa das meninas”, e a de que não gostou – uma em que cursou o supletivo à 
noite, “só tinha véio”. Embora afirme gostar de todos os professores e todos também 
gostarem dele, menos o diretor, descreve a professora predileta da Fundação como aquela que 
o ajudava e dava conselhos: “Ela tem um jeito diferente de conversar, brinca, ensina, mas no 
limite. Ela entra na sala com alegria, tem uns 50 anos. Ela já teve muitas dificuldades”. Foi 
alfabetizado na Fundação CASA na internação anterior “na marra”, quando estava na 
internação provisória (CIP), “com 45 dias eu estava lendo”. “Lá fora eu escolhia se queria 
fazer ou não, aqui pegam no meu pé. Cheguei na 8.ª série sem ler e escrever os professores 
são diferentes, ajudam mais, tem reforço, a cabeça fica mais focada, tem meta e eu me dedico 
mais”. Diz que, ainda que a escola lá fora fosse boa como na Fundação, não iria. E afirma: 
“aqui eu tô sem liberdade e quero ir embora”. Mas destaca que aprendeu muita coisa que não 
aprendeu no mundo, “aprendi a ter calma, a conversar, fiz curso de hambúrger, como se 
comportar em entrevista de trabalho”.  
Finalizando a entrevista, me despeço, e Nei diz: “eu quero dizer mais uma coisa, eu 
tenho que falar mais uma coisa pra senhora: a vida não é só crime, eu voltei a sonhar, eu 
tenho um sonho que é construir uma família, ter meu canto, um  neném, uma mulher grávida 
e fazer pro meu filho tudo que meu pai não fez pra mim”. Fiquei a pensar em tantas coisas 
que esse adolescente disse, por vezes fiquei atordoada, mas tive a sensação de que o que de 
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fato ele queria que eu soubesse de mais importante estava na última frase. E por que ele 
queria que eu soubesse desse sonho? 
 
Figura 8 – A escola de Nei 
Autor: Nei 
1.2.12 Pedro (17 anos): Matriculado no 6.º ano do ensino fundamental, não lê, nem 
escreve muito bem. Está aprendendo na fundação a fazer contas. Foi internado há seis meses 
pela primeira vez. Morava com os tios e um primo. Conhece o pai, com quem morou dos 4 
aos 15 anos. A mãe ele não conhece, não sabe quem é ou onde está, só sabe o nome. O pai 
disse que ela o abandonou e que “não presta”. Até os quatro anos foi cuidado pela tia (irmã 
do pai), tem uma irmã de 14 anos que é filha do pai com outra mulher. Descreve a relação 
com o pai, dizendo que não é boa, “não temos uma boa convivência”. Envolveu-se com o 
tráfico aos 14 anos no bairro, através dos amigos que tinha na biqueira: "Eu queria dinheiro 
fácil”. Começou a sair de casa sozinho aos 13 anos, quando também começou a beber e a usar 
drogas. Tem uma namorada há dois, que é menor de idade e não o visita. Apresenta-se muito 
reflexivo o tempo todo, aparentando querer perguntar alguma coisa; muito tranquilo sempre, 
às vezes triste, fica me olhando e pensando.  
Quando não estava internado, frequentava a escola no supletivo do 6.º ano à noite. Cita 
ainda uma escola anterior em que ficou dois meses e foi expulso porque fez muita bagunça, 
estourou uma bomba no banheiro e xingou professores. Uma terceira escola é citada, 
instituição em que permaneceu dos 10 aos 14 anos, quando saiu para morar com o pai. 
Frequentou ainda diversas outras escolas, porque morou em várias casas de tios e avós. 
Descreve a escola predileta como aquela em que havia muitas meninas, bons professores, que 
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lhe davam atenção, e amigos para bagunçar juntos. Disse que estourou uma bomba porque 
achava engraçado. Descreve os professores prediletos como atenciosos, cuidadosos e que 
explicavam a lição. Acha que não conseguiu ser alfabetizado porque bagunçava demais e 
tenta buscar explicações para ter feito todas essas coisas e, em consequência, nada ter 
aprendido.  
Na Fundação CASA a escola é diferente, porque o professor ajuda, ele tem que 
estudar, “Não tenho nada para fazer, não tenho escolha e nem opção senão a gente é 
arrastado”. Salienta que recebe ajuda e incentivo de professores. A professora preferida é 
descrita como aquela que o ajuda a fazer contas, senta-se ao lado dele e explica direito. 
“Antes da Fundação eu não gostava de fazer lição, enjoava, sentia canseira e sono, aqui não 
tem nada que desvia a minha atenção”. Disse que, se tivesse essa escola lá fora, frequentaria 
e se comprometeria, sem bagunçar. Sobre seus sonhos, disse que queria ser um trabalhador, 
conquistar de pouco em pouco... “eu ainda vou lutar, arrumar um emprego”. Ao final, 
espontaneamente, Pedro me perguntou: “Onde a senhora mora? Como a senhora estudou? 
Qual é a sua história?”. Ficou muito atento às minhas respostas, muito pensativo. Expliquei-
lhe sobre minha família e o quanto a educação foi importante para que eu tivesse 
oportunidades melhores na vida; disse-lhe que queria encontrá-lo, no futuro, realizando os 
sonhos que disse ter. Peguei em sua mão com afeto. A forma como Pedro punha atenção no 
que dizia pareceu-me revelar uma busca por modelo de identificação, por esperança, por 
palavras que o fizessem crer que pode ser o que sonha. 
 
Figura 9 – A escola de Pedro  
Autor: Pedro 
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1.2.13 Rodrigo (18 anos): Matriculado no 2.º ano do Ensino Fundamental, internado 
há cinco meses pela primeira vez, lê e escreve um pouco e aprendeu na Fundação. Morava 
com a mãe (faxineira) e três irmãos. O pai morreu quando Rodrigo era pequeno, e o garoto 
não o conheceu, mas confessou não querer saber do que ele morreu. Disse que vivia numa 
casa cujo terreno foi invadido, mas agora está legalizado. A família passa por muitas 
dificuldades financeiras, e Rodrigo revelou que com o dinheiro de roubo, tráfico e receptação 
ajudava a mãe a comprar comida para a família. Começou a se envolver com coisas ilícitas 
aos 10 anos, porque usava drogas e começou a vendê-las. Não tinha horário para sair ou voltar 
para casa. Passou somente por uma escola, em que cursou do 1.º ao 2.º ano, foi reprovado e 
abandonou, porque era obrigatória a aprovação. Apresentou-se confuso nessas explicações. 
Disse que o que gostava mais na escola era a comida, que era muito boa, e que as pessoas 
eram legais – colegas de classe e professores. A professora predileta explicava tudo certinho e 
não tinha professor de que não gostasse. Deixou-me desnorteada com a declaração: “É uma 
vergonha senhora, mas vou falar a verdade, eu gostava mesmo era a comida”.  
Na Fundação CASA foi com a professora de reforço que aprendeu a ler e escrever: 
“Ela dá atenção para ensinar, a escola na Fundação é diferente, as matérias, eu consigo 
aprender, é mais fácil, os professores são a mesma coisa, Fundação é importante para o 
estudo, diploma de curso”. Disse não gostar da rotina da instituição, mas que não estudaria se 
não fosse a rotina. “Lá fora no mundo eu não tinha rotina, minha rotina era vender droga e 
roubar, não tinha tempo pra estudar e nem me preocupava com isso, não era fácil não...eu 
trampava pra caramba, de manhã eu roubava, à tarde eu traficava, era uma correria, não 
dava tempo de ir pra escola”. Disse ainda que na Fundação é obrigado a estudar, mas, 
quando sair, vai voltar aos estudos: “tenho uma namorada lá fora mais velha que eu, ela tem 
21 anos, vou parar com o corre
11
, já tenho serviço em uma fábrica, meu sonho é sair daqui e 
mudar de vida”. Fala pouco, parece lento. Durante a entrevista, um agente de apoio 
socioeducativo (segurança)  passou e fez carinho em Rodrigo, brincou com ele e disse que 
gostaria que ele ficasse ali mais uns cinco anos, que ele é bonzinho e que ajuda a avó. 
Demonstrou muito afeto pelo adolescente. Encerrei a entrevista, e o adolescente não quis me 
perguntar nada. 
                                                          
11
 Expressão comum utilizada pelos adolescentes em conflito com lei, para se referirem aos atos infracionais. 
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Figura 10 – A escola de Rodrigo  
Autor: Rodrigo 
Descrição da forma como se deram as entrevistas na unidade D: Lamento ter 
conseguido tão poucas entrevistas nessa unidade, pois posso descrevê-la como muito 
acessível e cooperativa para a pesquisa. A sala do setor pedagógico foi disponibilizada para as 
entrevistas, e os adolescentes saíram e foram encaminhados para o espaço “sem grades”, onde 
eu permaneci sozinha à mesa com os adolescentes. É claro que não faltou a postura atenta de 
toda uma equipe, mas todos: gestores, setor pedagógico, agentes de apoio, se comportaram de 
forma a compreender a minha presença no local, como também a propiciar um ambiente 
tranquilo para que a entrevista levasse o tempo necessário. A ausência dos responsáveis nas 
visitas inviabilizou a coleta de assinaturas no TCLE e, consequentemente, reduziu o número 
de entrevistados.  
1.2.14 Leandro (15 anos): Matriculado no 6.º ano do ensino fundamental, chegou há 
dois meses na unidade, sem estar alfabetizado. Esse adolescente surpreendeu-me muito em 
suas respostas e também nas perguntas. Por exemplo, iniciou a conversa me perguntando: 
“Será que o juiz me deixa mais três meses aqui para eu aprender a ler e escrever?”. Levo um 
susto, repito a pergunta dele e pergunto-lhe: “Foi isso mesmo que eu entendi?”. Ele responde: 
“É, não, é... eu, na verdade, estou perguntando se a senhora acha que eu fico mais uns três 
meses ou se sou liberado antes? Em três meses acho que aprendo a ler e a escrever”. 
Leandro morava com pai, mãe e irmã gêmea. Passou por quatro escolas. Relata que sua vida 
era desregrada e sem horários para chegar em casa, saía sem limites, ia para o baile funk, 
bebia bastante. Cita duas escolas de que mais gostou, alegando que as professoras ensinavam 
de forma diferente, davam atividades diferenciadas. Descreve sua professora predileta da 
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escola anterior: era brava, colocava ordem na sala, ensinava, mas ele não conseguiu aprender 
muita coisa devido à bagunça. Porém ela não o ofendia, e muitos professores não gostavam 
dele e diziam-lhe ofensas. “Não era para eu estar na Fundação CASA, mas na escola; eu vim 
parar aqui porque não estava na escola”. Ele considera que a escola na Fundação CASA é 
diferente, porque descobriu que consegue fazer muitas coisas, o professor ensina melhor e 
utiliza outras técnicas de aprendizagem, as salas são diferentes, não tem bagunça: “Aqui, se 
bagunçar, o nome vai para o caderninho, aqui tem regras, lá fora pode faltar, vai quem quer 
e por isso eu não ia”. Finaliza, dizendo que prefere a escola da Fundação, pois as lições são 
diferentes. 
 
Figura 11 – A escola de Leandro  
Autor: Leandro 
1.2.15 Marcos (17 anos): Matriculado no 9.º ano do Ensino Fundamental, internado 
há mais ou menos três meses, sem alfabetização. Morava com pai, mãe e cinco irmãos, e 
todos eles, os irmãos, já passaram pela Fundação CASA. Hoje a família mora em um prédio 
da prefeitura, os irmãos estão trabalhando e tentando acertar a vida. No apartamento em que 
antes morava, saía e voltava a hora que queria, a mãe dava conselhos, mas ele não atendia. 
Fez do 1.º ao 9.º ano na mesma escola, e estava estudando quando foi encaminhado para a 
internação. Gostava da escola e dos professores, “porque os professores eram bonzinhos, 
ajudavam, respeitavam”. Nunca teve conflitos com diretores, professores ou funcionários, 
brincava com os inspetores e funcionários. “Eu jogava bola no dia das crianças, lá tinha 
hora de brincar e hora de seriedade”. Porém não gostava da bagunça, pois atrapalhava para 
estudar. Teve desentendimentos com os colegas, levou advertência porque fazia bagunça com 
eles; a escola tinha regras, mas os alunos não cumpriam. “Na Fundação CASA é diferente, as 
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atividades são diferentes, tem mais regras, o professor é diferente, é melhor que lá fora porque tem 
respeito. Lá fora eu ia pela cabeça dos moleques e aqui não, porque as consequências são piores...eu 
prefiro a escola daqui porque tem mais coisas para fazer”. 
O adolescente falou bastante espontaneamente, disse que está com saudades de casa, 
que a família pegou apartamento da prefeitura e que é muito bom, que estava feliz. Falou do 
irmão, que lhe disse para ficar mais tempo na Fundação CASA para poder colocar os dentes 
que a polícia quebrou. Disse ainda que não irá aprontar mais, porque ama a família e onde 
estão morando agora, pois antes moravam perto do brejo, em um cômodo com sete pessoas, 
emprestado por um homem, mas chovia tanto dentro, que perderam móveis. Finalizou, 
dizendo que “toda a família está com a vida sossegada e quando chove a gente não tem mais 
medo de alagamento”. 
 
Figura 12 – A escola na visão de Marcos  
Autor: Marcos  
1.3 Entrevistas – professores 
1.3.1 Angélica: pedagoga, atuando no magistério da Fundação CASA há dez anos. 
Disse que escolheu a instituição, veio por escolha e não por sobra das aulas. Anteriormente 
dava aulas para os pequenos e relatou que sonhava em atuar na instituição, pois considerava 
que ia encontrar um público que precisava de sua ajuda. Disse de seu interesse em cooperar 
para o resgate e a transformação de adolescentes e auxiliá-los para que encontrassem suas 
potencialidades. Ela afirmou que foca bastante no quanto são capazes. Revelou que os 
adolescentes a descrevem como brava e boazinha. Considera que atuar na Fundação é 
diferente, pois ensina lições e também investe no resgate do amor próprio: “Lá fora só 
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ensinava lições”. Fala sobre a imagem do adolescente da Fundação CASA nas escolas fora do 
Centro: críticas, discriminação e indiferença. Para ela não interessa o que o adolescente fez 
antes, mas o que ele pode ser agora. Pensa que o estudante internado precisa de mais trabalho 
e respeito por parte de suas famílias; precisam ser amados, e é necessário ensinar-lhes valores. 
Acha que na Fundação CASA eles têm respeito, preparo, conscientização e por isso 
aprendem. Além do quê, os funcionários encaram o adolescente com respeito e credibilidade. 
Ela reporta que em 40 dias alfabetizou muitos adolescentes e ensinou-lhes colaboração e 
cooperação. Trata-os com respeito e imparcialidade. Pedi à profissional que definisse o 
adolescente com poucas palavras, ao que ela respondeu: “Eu preciso de ajuda, aqui eu 
entendo que consigo”. 
1.3.2 Bernarda: Formada em Geografia, trabalha na Fundação CASA há três anos e 
meio e na alfabetização há dois anos, com a cartilha Caminho Suave. É funcionária da 
Organização não governamental que realiza parceria na gestão dessa unidade. Antes era 
professora da rede estadual, categoria O, em São Paulo. Descreve a atuação fora da instituição 
como diferente quanto ao número de alunos, ao uso e ao tráfico de drogas na escola, a 
ausência de limites ou de interferência na escola:  
Os alunos vendiam drogas dentro da escola e retiravam de dentro das 
mochilas, as mães não sabiam onde os filhos estavam, com quem e o que 
estavam fazendo. Na Fundação CASA tem regras e limites, não há tráfico, uso 
ou bagunça. O interesse pelos estudos na Fundação CASA existe porque os 
alunos descobrem a capacidade, o potencial que possuem. Quando o aluno 
começa a evoluir e se descobre, passa a ter mais interesse. Além disso, 
geralmente o adolescente quer ir embora e então ele se dedica. O professor 
da Fundação CASA atua melhor porque consegue dar aula decentemente, tem 
retorno do aluno, ele participa e se interessa pelas aulas. Aqui eles são 
alfabetizados porque têm alimentação adequada, trabalhamos a autoestima e 
identidade deles, não fazem uso de drogas e compreendem a atuação do 
professor. Além disso, há uma equipe multiprofissional auxiliando esse 
menino. Lá fora, a família não acompanha, não consegue dar limites, não 
sabem o que os filhos fazem e nem onde estão.  
Para esta professora, a culpa está na progressão continuada, que colocou o aluno sem 
compromisso com a aprendizagem. “Há também o apelo forte ao consumismo, que coloca no 
adolescente desejos que não podem ser satisfeitos, acabam infringindo a lei porque, pela 
educação, seus desejos não podem ser satisfeitos”. A professora disse que já trabalhou em 
escola de periferia nos anos 90 e chocou-se quando retornou em 2013 e deparou-se com uma 
realidade muito diferente na educação. Associa que a sala de aula na Fundação CASA é a sala 
de aula dos anos 80 e 90, quando conseguia dar aula. Já na escola fora da Fundação CASA, o 
aluno é obrigado a estar na escola, mas não é obrigado a aprender. Descreveu um aluno e seu 
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encantamento quando descobriu que conseguiu ler um texto. Na sala de aula na Fundação 
CASA ninguém grita com o menino, ninguém expõe ou constrange o adolescente, pois não há 
ressocialização com desrespeito. Percebo uma profissional muito comprometida, sempre 
buscando metodologias que promovam alfabetização em menos tempo. 
1.3.3 Cristina: Formada em pedagogia, atua na Fundação CASA há oito anos através 
da Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. Começou a trabalhar na instituição depois 
de ser selecionada por seu currículo e por entrevistas. Sente-se muito realizada e descreve a 
experiência profissional na Fundação CASA como diferente, por ser difícil encontrar barreiras 
no adolescente para a aprendizagem, pois, enquanto elas não forem quebradas, não se 
consegue muita evolução na aprendizagem. Relata que no exercício de sua função conversa 
bastante com o adolescente, esforça-se para compreender quando eles não estão bem. Sobre o 
histórico de abandono escolar que muitos adolescentes da Fundação CASA possuem, Cristina 
atribuiu à incapacidade do adolescente de se concentrar na escola. Quando não internados, o 
atrativo externo de “ter outras opções” é impeditivo para a permanência na escola. Na 
Fundação CASA o adolescente estuda porque quer sair logo. No entanto, a prática pedagógica 
permite que o adolescente descubra coisas que antes estavam encobertas: sua identidade, 
família, seu papel importante na sociedade. As resistências que possuem em relação à escola 
quando são internados são desfeitas pela forma de atuação que encontra para desfazer as 
barreiras. A professora introduz seu trabalho, tentando resgatar a autoestima do adolescente, 
de forma que ele seja percebido como alguém que possui potencialidades, antes ocultadas, 
escondidas, banalizadas pela condição social e também pelo envolvimento com a 
criminalidade. Cristina diz que o que o adolescente fez de errado ele já sabe, porém não sabe e 
não consegue identificar sua capacidade de aprendizagem. 
 Em razão disso, ela possui um projeto de resgate da identidade do adolescente, pois se 
sentia incomodada com dois adolescentes que recebeu como alunos, que, com 18 anos, não 
sabiam nem mesmo escrever o nome – no documento estavam as digitais. Cristina aplica o 
projeto iniciando pela árvore genealógica, para que o adolescente se perceba como alguém 
que tem uma história, um passado, uma família. Em seguida prossegue, ajudando o 
adolescente a identificar o que ele gosta e não gosta na escola; a pensar sobre trabalho, 
salário, prioridades, consumo, afeto e família, concomitantemente ao conteúdo pedagógico. 
Quando necessário, a professora conta sua própria história de lutas e desafios para 
estabelecer-se e aconselha-os. Ela revelou que percebeu mudanças tremendas no 
desenvolvimento com a escola e também pessoalmente, os adolescentes passaram a 
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compartilhar sentimentos e sonhos, passaram a receber elogios dos familiares. E ela 
permanecia acompanhando-os, mesmo quando mudavam de sala. Ela se policiava para não 
sentir medo e não repudiar os adolescentes, pois, mesmo nos casos mais resistentes, percebe 
algum tipo de evolução na percepção de si mesmo. Acha que na Fundação CASA eles são 
alfabetizados porque conseguem pensar sobre si mesmos e sobre a vida. Há um despertar para 
uma vida que não enxergavam que lhes fosse possível. Pensa que, de forma geral, o 
adolescente em conflito com a lei não recebeu o cuidado necessário desde muito criança, não 
teve a atenção que permitisse seu desenvolvimento.  
É necessário que as crianças sejam cuidadas de forma que não encontrem 
na criminalidade o acolhimento que não tiveram, é necessário um olhar à 
infância para que o adolescente não chegue na Fundação CASA, há uma 
ferida no adolescente, uma necessidade, uma frustração que levou o 
adolescente ao crime e ao abandono escolar.  
Para ela a situação mais perceptível de sofrimento no adolescente é a perda do pai 
(separação da mãe e ausência): “eles se sentem abandonados, veem a mãe e a si mesmos 
como vítimas e a frivolidade que possuem como defesa pela ausência de afetividade”. Acha 
que o abandono na infância é o motivo principal do sofrimento do adolescente, que fica sem 
rumo. Cristina relata as muitas histórias que surgiram de quando o adolescente era ainda 
criança e, com a separação dos pais, muitos passaram a perambular pelas ruas enquanto a mãe 
estava trabalhando. Consequentemente acabaram sendo aliciados por traficantes. Revela que a 
maioria dos adolescentes possui ódio do pai e admiração pela mãe e assume o papel de 
provedor da casa. A possibilidade de ganho fácil de muito dinheiro seduz o adolescente, que 
abandona a escola e dedica-se ao crime. Descobriu que o ódio inicial que muitos adolescentes 
possuem do pai – não gostarem de falar nele – é, na verdade, ódio pela falta que sentem dele, 
“eles descrevem a mãe muito oprimida, sofrendo violência e que não conseguiam ser mãe 
devido ao ambiente de conflito vivido, a mãe não consegue se estabelecer como mãe, há um 
buraco na história deles”.  Muito ética, Cristina destacou o caso de um adolescente, sem 
identificá-lo:  
Sempre que eu entrava na sala de aula ele estava chupando o dedo e com a 
outra mão alisava a ponta do pé, dormia nas aulas de leitura e todas as 
vezes que sentia sono agia assim; a mãe e o padrasto desse adolescente 
eram usuários de drogas e a mãe acabou presa por asfixiar um dos irmãos 
ainda bebê porque ele chorava muito. Esse adolescente permaneceu pelas 
ruas até infracionar e ser internado na Fundação CASA devido a um furto. 
Constantemente esse adolescente pedia-me para adotá-lo, pois quando 
saísse não tinha para onde ir, dizia que ia ficar bonzinho; um dia os 
profissionais da Fundação CASA conseguiram que ele fosse visitar a mãe 
presa e ele conseguiu apenas tocá-la com as pontas dos dedos, devido à tela 
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existente no local, quando voltou da visita o adolescente lamentava muito 
não ter podido abraçá-la, parecia-me que ele queria o colo da mãe, fazia 
peraltices e, quando chamávamos sua atenção, ele gostava, se sentia feliz.  
Cristina descreve ainda outro adolescente que teve alta, mas a família não apareceu 
para buscá-lo e pedia para que os profissionais da Fundação CASA o adotassem. O 
adolescente é um sobrevivente de uma vida de violência, perdas e abandonos, ele é fruto do 
que recebeu.  
Há vários casos de adolescentes que, depois de desinternados, conseguiram 
trabalho com o currículo feito na Fundação; outros passaram no vestibular 
e foram para a faculdade, outros ainda passaram em concurso de redação... 
E sempre retornam à instituição para relatar suas conquistas: casamento, 
trabalho, filhos, preocupam-se com isso. 
 Isso ela considera como fruto do trabalho do professor. Cristina finaliza, dizendo que 
a história do aluno precisa ser considerada, compreendida e, a partir disso, é que objetivos 
pedagógicos devem ser traçados: “resultados bem-sucedidos só são possíveis se tiverem 
pessoas com coragem, amor, persistência e desejo de ajudar”. 
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CAPÍTULO 2: 
Análise Social dos dados coletados 
Pensar a singularidade do sujeito e suas manifestações de sofrimento psíquico requer, 
também, pensá-lo no contexto de sua realidade histórico-social. Proponho, neste capítulo, 
refletir sobre o sujeito, seus sintomas e transferências na realidade em que está inserido, em 
um lugar que o torna sintomático psicossocialmente, tentando responder ou se enquadrar nos 
modelos que lhe são propostos. Penso, portanto, ser necessário, como diz Cristina Marcos 
(KYRILLOS NETO; MOREIRA, 2010, p.100): “articular as relações entre o sujeito, seus 
sintomas e as questões às quais o mundo contemporâneo o confronta, de que forma ele 
responde aos impasses colocados a ele por determinado momento da civilização”.  
 A mesma autora salienta que pensar o sujeito e a sociedade faz-se necessário à 
psicanálise, pois o sujeito se constitui a partir de seu outro simbólico – seus fenômenos 
socioculturais e políticos (KYRILLOS NETO; MOREIRA, 2010). 
 2.1 Atos Infracionais, Ambiente Socioeducativo e Garantia de Direitos 
“O trauma que eu carrego 
Pra não ser mais um preto fudido [...] 
Me vê, pobre, preso ou morto 
Já é cultural [...]” 
(Negro Drama – Racionais MC) 
 
 Um grupo de alunos da Faculdade de Direito de Itu (FADITU) recentemente 
convidou-me para acompanhá-los em uma visita na Fundação CASA, devido a um trabalho 
que deviam realizar a respeito de adolescentes em conflito com a lei. Nesse acompanhamento 
visitamos uma unidade que não estava dentre aquelas em que eu realizo minha pesquisa, e 
todos os trâmites foram realizados pelos próprios alunos visitantes. Ao chegarmos à unidade, 
passamos por uma apresentação da instituição, sendo que uma das funcionárias nos mostrou 
uma visão geral do atendimento socioeducativo. Entre uma informação e outra, essa 
funcionária descreveu situações e histórias dos adolescentes, dentre elas, falou a respeito da 
suspensão da visita de crianças (filhos e irmãos dos adolescentes) aos finais de semana. 
Diante de meu questionamento, a funcionária explicou-nos: 
53 
 
Nos dias de visita costumamos servir os familiares com muita comida, as 
crianças conhecem a unidade e os adolescentes internados contam o que 
comem, onde dormem, as atividades que fazem. Então começamos a perceber 
que muitas crianças tinham sonho de vir para a Fundação CASA, para ter as 
coisas que os adolescentes têm aqui: alimentação, cama, banho, atendimento 
médico e odontológico, tv, dentre tantas coisas que oferecemos aqui, e que 
são básicas, mas que o adolescente em conflito com a lei não possui em casa. 
Tivemos que suspender a vinda de crianças, pois percebemos que muitas 
delas passaram a ter o ato infracional como meta para desfrutar do que 
futuramente lhes seria oferecido em cumprimento de medida socioeducativa. 
 O relato acima reporta à condição socialmente vulnerável em que se encontram muitas 
crianças e adolescentes no Brasil, situação essa que permanentemente os negligencia de seus 
direitos e garantias fundamentais (BRASIL, 1990, tit. 1 e 2).  Percebe-se, no Brasil, uma 
busca pelo aperfeiçoamento da democracia, quando instituições responsáveis pela formulação 
e implementação de políticas sociais estão envolvidas com as causas dos marginalizados. 
Houve, com o passar dos anos, muitas mudanças, como 
maior transparência das decisões governamentais, maior liberdade de 
imprensa, maior liberdade de circulação de ideias e de associação, maior 
interesse dos cidadãos em questões públicas que se dizem diretamente 
respeito, como consumo e meio ambiente, maior atuação de órgãos de 
vigilância das ações governamentais, como o Ministério Público e ouvidorias. 
(ADORNO, 2002b, p. 87) 
 Apesar disso, no Brasil, a desigualdade social permanece a mesma há quatro décadas 
(ADORNO, 2002b, p.87).  
 No Brasil, a violência ocasionada por adolescentes está atrelada a uma violência 
anterior sofrida por eles, quando não lhes são garantidos direitos fundamentais. Se ao Estado
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cabe o poder de produção e garantia de direitos aos membros de sua sociedade, no Brasil tem 
sido ele mesmo o produtor de negligência desses direitos. Foucault (1966 apud ADORNO, 
2000a, p. 277) aponta que uma das incumbências do Estado é “proteger populações e o que há 
de propriedade comum, isto é, a vida”. No entanto, Herbert (1999 apud ADORNO, 2002a, p. 
279) aponta para o Estado que perde sua soberania de proteção e de garantia de direitos, 
quando diante dos processos de consumo e produção não consegue “evitar a potência abusiva 
dos mais fortes sobre os mais fracos”. Nesse cenário, o crime organizado, no Brasil, tornou-se 
um concorrente do Estado na “garantia de direitos de marginalizados” e também um caminho 
para que o sujeito da classe marginalizada tenha condições de consumo, para que se sinta 
parte de seus grupos sociais, cuja forma de existência é estabelecida pelo consumo (COSTA, 
                                                          
12
 Quando cito a palavra “Estado”, refiro-me às autoridades políticas, eleitas pelo povo, dentre outras coisas, para 
assegurar os direitos e as garantias fundamentais de todos os cidadãos que representam.  
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2008). Muitos dos direitos dos marginalizados não garantidos pelo Estado acabam sendo 
atenuados por um “poder paralelo” não reconhecido e criminalizado pelo “Estado soberano”. 
No entanto, este, o Estado, é incapaz de impedir os motivos pelos quais fizeram com que tal 
“poder paralelo” viesse à existência. O crime, para muitos adolescentes em conflito com a lei, 
tornou-se uma forma para (SUB)EXISTÊNCIA.  
De forma genérica, a visão a respeito da Fundação CASA está ligada à visão que se 
possui do próprio adolescente. A Fundação CASA é uma “cadeia” para muitos, porque o 
adolescente em conflito com a lei é um “bandido”. Portanto, não cabe pensar a instituição 
como promotora de educação, porque não cabe pensar o adolescente como um indivíduo 
negligenciado em seus direitos. Não se reconhece que o adolescente em conflito com a lei é 
também portador de direitos sociais, em geral subtraídos de sua experiência desde muito cedo. 
As medidas socioeducativas não são penas ou punições, pois, segundo a lei, os menores de 18 
anos são inimputáveis (BRASIL, 1990, art. 104). Para muitos adolescentes em conflito com a 
lei, somente quando institucionalizados na Fundação CASA ocorre a garantia paliativa, tardia 
e insuficiente de seus direitos (BRASIL, 1990, tit. 1 e 2). No entanto, a não intervenção da 
instituição, para muitos, acaba por se tornar uma ação ainda mais perversa.  São muitas as 
pessoas que não suportam pensar o adolescente em conflito com a lei inserido num contexto 
social vulnerável, pois parece que considerar como frágil o ambiente social equivaleria a 
desculpá-lo pelo ato infracional cometido. Não é isso que está em pauta. O discurso não é 
“despenalizar” as consequências da violência provocada pelos adolescentes, mas discutir a 
violência antes sofrida por ele como fator determinante, ainda que não exclusivo, de seus atos. 
Se queremos falar sobre aumento da violência e asseguramento da “lei e da ordem”, faz-se 
necessário não “abdicar da responsabilidade pública e institucional que recomenda sejam 
respeitados os direitos dos cidadãos” (ADORNO, 2002a, p. 297). Parece-me que, como 
sociedade, estamos bem dispostos a pensar com dedicação e simplismo no primeiro, mas 
negamo-nos a sequer considerar o último. 
Zaluar (1999 apud ADORNO, 2002b, p.101) aponta que o avanço da violência, grosso 
modo, pode ser resumido em três direções: “a) mudanças na sociedade e nos padrões 
convencionais de delinquência e violência; b) crise do sistema de justiça criminal; c) 
desigualdade social e segregação urbana”.  
Em referência à última direção, Adorno cita um estudo de Paes de Barros et al. (2000, 
p. 123), em que se formula a hipótese de que “o Brasil não é um país pobre, mas um país com 
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muitos pobres” e “que os elevados níveis de pobreza que afligem a sociedade encontram seu 
principal determinante na estrutura da desigualdade brasileira, uma perversa desigualdade na 
distribuição da renda e das oportunidades de inclusão econômica e social”.  
Uma pesquisa de 1984 citada por Adorno (2002b, p.121) aponta para a disparidade na 
expectativa de vida, mortalidade infantil, saneamento básico, escolarização, saúde, dentre 
outros, envolvendo concentração de riqueza. Ainda que tenha havido melhora no “acesso dos 
segmentos mais pobres ao conforto proporcionado pelo progresso tecnológico”, insistem em 
permanecer imutáveis “restrições de direitos e de acesso às instituições promotoras do bem-
estar e da cidadania”. Os riscos de violência são maiores em contextos periféricos, como 
também da periferia é oriunda a maioria de adultos e adolescentes com envolvimento com a 
criminalidade. Portanto, questiona Adorno (2002b, p.127), “é possível falar em respeito aos 
direitos humanos numa sociedade na qual vigem extremas desigualdades sociais?”.    
Considera, portanto, Adorno (2002b, p.127) uma violência quando “os direitos sociais 
fundamentais o direito ao trabalho, à educação, à saúde, ou seja, aqueles direitos que 
recobrem a dignidade da pessoa humana não estão universalizados”.  
 Parece-me claro, nas entrevistas com adolescentes da Fundação CASA, que o 
envolvimento com o ato infracional está diretamente ligado à vulnerabilidade social e também 
ao desejo perverso – que não é do adolescente, mas do meio social em que está inserido – pelo 
consumo. Quando funcionária, evidenciei não poucos casos extremos de vulnerabilidade 
social: de um adolescente que, logo depois de desinternado, infracionou novamente e, 
estático, aguardou pela chegada da polícia para ser levado de volta. E, quando questionado 
sobre o ato, respondeu: “Aqui eu pelo menos como todo dia senhora, tenho banho e cama pra 
dormir...”. 
 Ou o caso do adolescente que, numa ligação, contava à mãe a respeito dos alimentos 
diferentes que tinha comido na unidade e aos quais nunca tinha tido acesso antes. 
 Ou o de vários adolescentes que, ao escreverem cartas para as mães, perguntavam se 
os irmãos estavam tendo comida para comer e como a mãe estava fazendo para pagar o 
aluguel do barraco. 
 Tais situações de vulnerabilidade e não garantia de direitos estão em consonância com 
muitas falas nas entrevistas: 
Quem sustenta a casa são os irmãos, “a força é gato”. (Nei) 
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Vivia numa casa em que o terreno foi invadido, mas que agora foi legalizado, 
a família passa por muitas dificuldades financeiras e disse que com o dinheiro 
de roubo, tráfico e receptação ajudava a mãe a comprar comida para a 
família. “É uma vergonha senhora, mas vou falar a verdade, eu gostava 
mesmo era da comida”. (Rodrigo, referindo-se ao que mais gostava na escola) 
“Será que o juiz me deixa mais três meses aqui para eu aprender a ler e 
escrever?”. (Leandro) 
Falou do irmão, que lhe disse para ficar mais tempo na Fundação CASA para 
poder colocar os dentes que a polícia quebrou. Disse ainda que não irá 
aprontar mais, porque ama a família e onde estão morando agora; antes 
moravam em um cômodo com sete pessoas e que esse lugar era emprestado 
por um homem, mas chovia dentro, perderam móveis e que moravam perto do 
brejo. Finaliza, dizendo “toda a família está com a vida sossegada e quando 
chove a gente não tem mais medo de alagamento”. (Marcos) 
Rodrigo tem razão, é uma vergonha mesmo que a escola seja o único local em que as 
crianças tenham alimentação adequada. Mas a vergonha não é dele, é do Estado, que não 
garante aos seus cidadãos o que lhes é direito básico. Quando internados, os adolescentes 
possuem muito do que até então lhes era negligenciado, mas que só através do ato infracional 
foi possível usufruir
13
. 
 O ato infracional, nesse e em muitos outros casos, é um enfrentamento à pobreza 
extrema que marca a vida de muitos adolescentes. Ele tristemente, segundo Sposati (1989, 
p.1-20) “tornou-se um fenômeno banal no cenário brasileiro” e “o rosto da miséria e as 
estratégias de sobrevivência dos segmentos pobres majoritários em nosso Brasil, é a 
barbárie”. E se o roubo e o tráfico se tornaram uma forma peculiar de suprimento social, 
tornaram-se também a consolidação do “não direito” àqueles que, por falta de alternativa, 
constituem-se fora dos padrões estatais (e legais) de garantia de direitos, pois consolidam a 
marginalidade, a diferença, a desigualdade. Para Sposati (1989, p. 15), a carência é a 
validação da ausência de vários espaços a serem preenchidos, e a desigualdade também é 
ausência. E, se tais situações são perceptíveis no adolescente com conflito com a lei, há de se 
concluir que nele há a ausência do Estado para garantir-lhe seus direitos. 
2.2 Imediatismo, consumo e Atos Infracionais 
“E a favela ouviu 
Lá também tem 
Whiski, e Red Bull 
Tênis Nike 
                                                          
13
 Importante salientar que, apesar de tal constatação, este não será objeto de estudo e pesquisa neste trabalho. 
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Fuzil”   
(Negro Drama – Racionais MC) 
 
 Em uma sociedade capitalista
14
, o poder pertence à mercadoria, e a aquisição dela é o 
princípio para a existência (ARRUDA, 1985, p. 15). O consumo está atrelado ao poder e, 
consequentemente, há uma disputa capitalista pela acumulação, sem que necessariamente os 
produtos possuam utilidade ou sejam necessários. Como afirma Arruda (1985, p. 37), “no 
capitalismo se produz para acumular e não para satisfazer as necessidades individuais, mesmo 
porque estas não são algo dado, mas sim produtos da história, ou melhor são criadas 
socialmente”. Até mesmo a indústria cultural se estabelece numa visão mercadológica da 
identidade nacional, seus membros estão ligados pelo elo “cultura mercado-consumo”, que 
dita o que é relevante (aparentemente) para ser consumido e deve ser produzido no mercado 
cultural (ORTIZ, 1991, p. 165). Portanto, a realidade capitalista nos impôs a necessidade de 
consumo, mas o que de fato se tem é a aparência de necessidade, e já não se concebe mais o 
que é fundamental. O encontro do prazer é fantasioso, e não pode de fato ser saciado, mas 
existe a excitação pela expectativa do prazer.  
Há no consumo a fantasia da identificação e constituição social. O mundo capitalista 
impõe aparentes necessidades, impõe também falsas carências para aqueles que não alcançam, 
devido aos seus recursos financeiros, as falsas necessidades. Permanece, no entanto “a 
aparente falta de algo” que se entrelaça a falta que constitui o desejo humano. Em outras 
palavras, a falta impulsiona o sujeito para várias direções, mas o capitalismo captura a falta e 
aprisiona o desejo, transformando-o em “necessidade de consumir”. Os desvalidos 
primeiramente privados de seus direitos, são também privados do consumo e, portanto, 
privados de identificação e constituição social.  Uma primeira carência dos 
marginalizados (direitos), que é real, é agravada por uma segunda que é falsa, mas imposta 
pela sociedade de consumo como real. Assim, não poucos indivíduos agem e se movimentam 
pela expectativa da aceitação pelo consumo, mas, para além disso, desejam subjetivamente 
acolhimento, compartilhamento, inclusão, integração. 
Na busca por ser e existir, muitos marginalizados veem-se ainda expostos ao 
agravamento da desigualdade e, para darem conta dos padrões propostos, a sedução pela 
                                                          
14
 Por “sociedade capitalista” refiro-me às relações dos grupos sociais que refletem os interesses do capitalismo: 
lucro e acumulação de riquezas. A população marginalizada é assim considerada, entre outras coisas, por estar 
apartada da possiblidade de satisfazer esses anseios artificialmente produzidos pelo capitalismo. 
Consequentemente, a desigualdade se estabelece e com ela o sentimento da não existência.   
58 
 
criminalidade é o caminho encontrado para suprir as “faltas”. Costa (2008, p.117) faz uma 
interessante reflexão da relação “inclusão cultural/exclusão social”, quando cita uma frase 
atribuída a Hélio Luz: “o pobre é convidado para a festa, mas é barrado na porta”, escreve:  
A pobreza, a miséria, ou seja, a privação absolutamente considerada não é a 
causa da criminalidade [...] mas quando um indivíduo se compara a outros e, 
em relação a estes, se sente injustamente inferiorizado, nada havendo de 
mais comum em nossa sociedade, na qual os desejos e ambições são 
distribuídos de forma equânime, mas os meios para realizá-los, não. 
A penúria não é causa de criminalidade, mas a desigualdade, sim. Se o indivíduo 
moderno é o tempo todo despertado para o consumo, os caminhos escolhidos para isso podem 
ser ilegítimos; contudo, haverá punição para alguns e impunidade para outros, com ares de 
igualdade para todos. Os meios repressores da criminalidade acabam por se tornar 
reprodutores de desigualdades preexistentes, sem caráter preventivo, de reinserção ou de 
tratamento dos seus envolvidos
15
.  
A população marginalizada reconhece essa desigualdade que não é conceitual, mas 
vivenciada e na busca por existir, muitas falas de adolescentes revelam que para além de seus 
direitos, desejam um status produzido pela aquisição de bens de consumo. Também desejam 
consumir para serem aceitos: 
“minha família dá tudo pra mim, mas queria uma moto, eu não preciso fazer coisa 
errada, recebo pensão do meu pai, nada me falta [...]” reconhece que a vida fácil 
seduz, porque a escola é uma rotina longa, mas sabe do valor da escola e de todos os 
benefícios que ela lhe trouxe. (João) 
Lá fora eu só queria dinheiro, carro, moto, eu era seduzido pelas coisas, me dedico 
mais, não sou seduzido, me envolvi com o ilícito porque eu queria roupas e tênis de 
marca e minha mãe não tinha dinheiro. Ela tinha dinheiro somente para coisas 
simples, mas eu queria coisas caras que minha mãe não podia dar  [...].  (Marcelo)  
“eu falava pra ela que eu era boy, [...] ganhava R$300,00 por noite [...]”. (Nei) 
 
Posteriormente, no tópico 3.11, desigualdade e consumo aqui analisados nas falas dos 
adolescentes e fundamentados serão retomados para reflexão dos impactos psíquicos e do 
agravo às condições de o adolescente SER numa sociedade capitalista que o exclui e que não 
aceita os caminhos encontrados para que ele exista. 
 
                                                          
15
 Importante salientar que a constatação desse parágrafo não será objeto de estudo e pesquisa neste trabalho. 
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CAPÍTULO 3: 
As inconscientes buscas do adolescente em conflito com a lei  
Agora eu conheço esse grande susto de estar viva,  
tendo como único amparo exatamente o desamparo de estar viva.  
De estar viva - senti - terei que fazer o meu motivo e tema.  
Com delicada curiosidade, atenta à fome e à própria atenção,  
passei então a comer delicadamente viva os pedaços de pão. 
(LISPECTOR, 1999). 
 
Nesse capítulo proponho analisar o conteúdo coletado e apresentado no capítulo 1, 
como também a análise social do capítulo 2, tomando a psicanálise como fundamentação 
teórica e interpretativa. Assim, esse capítulo está organizado da seguinte forma: 
1) Esclarecimento a respeito da forma que os desenhos foram analisados e 
interpretados. 
2) Algumas notas iniciais apresentam os motivos pelos quais a psicanálise foi tomada 
como referência necessária, bem como as razões pelas quais os conceitos de 
Donald Wood Winnicott foram considerados como eixo organizador das análises e 
interpretações propostas.  
3) Categorização das temáticas presentes na fala dos adolescentes e dos professores. 
4)  Retomadas das falas de adolescentes e professores nas entrevistas e, 
5) Retomada dos desenhos. 
 
3.1 Nota importante sobre a análise dos desenhos: 
Soluções fáceis para o conflito psíquico são contraditórias. Consciente disto é que 
Winnicott utilizou o “jogo dos rabiscos” não como forma de simplificação de uma técnica de 
análise de desenhos e de sintomas e posterior consulta terapêutica, “o jogo dos rabiscos é 
simplesmente um meio de se conseguir entrar em contato com a criança” (WINNICOTT, 
1984, p.11), componente adicional à interpretação do que a criança já apresentava enquanto 
sintomas, quando direcionada para a consulta por pais ou médicos. Mas também uma forma 
de ampliar ou dimensionar o que é real e verdade a respeito dos conflitos vividos pela criança, 
sua comunicação sendo compreendida pelos desenhos. 
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Assim, é nessa perspectiva que os desenhos dos adolescentes são utilizados. Não 
foram solicitados ou analisados a partir de uma técnica, mas como componente adicional da 
fala do adolescente, do que é depositado no desenho por suas manifestações do inconsciente, 
ou ainda como forma de subversão das expectativas da pesquisadora e do adolescente, numa 
identificação de elementos não ditos e por vezes contraditórios e ambíguos, mas sempre em 
busca de identificar a comunicação real da experiência com a escola. Não foi a primeira coisa 
solicitada ao adolescente, mas foi proposta somente após a entrevista, quando já se haviam 
estabelecido a tranquilidade e a espontaneidade, e o adolescente já falara de si mesmo e de sua 
experiência com a escola dentro de um previsto e do imprevisto. A entrevista foi o prelúdio 
para os desenhos, sempre reforçando ao adolescente que era a sua representação da escola, o 
que lhe viesse à mente, num momento em que ele já estava despreocupado, “desarmado”, 
pouco importava se ele desenhasse um espaço em particular, a escola como um todo ou os 
profissionais envolvidos. Minha tentativa foi também tentar interpretar se a visão sobre a 
escola estava ligada aos seus conflitos emocionais ou às próprias tensões vividas. Não há 
pretensão alguma de propor o ambiente educacional como tratamento, pois o propósito é de 
perceber o quanto o conflito psíquico e as tensões vividas estão ligados à forma com que o 
adolescente se relaciona com a escola. O objetivo permanente é a comunicação inconsciente 
sobre a escola.  
Não há expectativa de posterior contato com o adolescente, dadas as condições e as 
restrições da própria instituição e as possíveis desinternações. Portanto, fica a tentativa de 
assimilar o que de melhor se puder sobre o adolescente e sua relação com a escola, sem 
pretensão de esgotar a compreensão pelas interpretações.  
3.2 Sobre Winnicott, uma introdução às teorias 
Donald Wood Winnicott tornou-se um nome muito importante para a psicanálise na 
geração posterior a Freud. Definiu psicanálise como “teoria complexa do desenvolvimento 
emocional do lactante e da criança, uma teoria iniciada por Freud e que vem sendo 
continuamente alargada, enriquecida e corrigida” (WINNICOTT, 1983, p.107). Ocupou-se 
em abordar a natureza das relações, tendo muita preocupação por fazer-se compreendido, 
mesmo em conceitos muito complexos. Para ele, é possível proporcionar ambientes com 
condições adequadas para o desenvolvimento psíquico, ainda que os componentes desse 
ambiente não tenham conhecimento sobre psicanálise.  
61 
 
Winnicott  ocupou funções muito relevantes como pediatra, psiquiatra e psicanalista. 
Tornou-se psiquiatra de crianças evacuadas de Londres para o interior durante a Segunda 
Guerra Mundial. Atuou em Oxfordshire, local em que se dedicou a supervisionar uma equipe 
no atendimento e tratamento de fugitivos e delinquentes, vindo a desenvolver teorias a 
respeito da “tendência antissocial” (WINNICOTT, 1987, p. XV). A temática da criminalidade 
e da  delinquência esteve muito presente em suas produções.  
Diferenciou cérebro e mente,  afirmando que esta surge a partir das integrações do ego 
– “parte da personalidade que tende, sob condições favoráveis, a se integrar em uma unidade” 
(WINNICOTT, 1983, p. 55) – e é especialidade da psique. Winnicott (1949 apud ABRAM, 
1996, p.188) define psique como “elaboração imaginativa dos elementos, sentimentos e 
funções somáticas”, o funcionamento imaginativo que ocorre tendo como princípio um 
cérebro que trabalha de forma saudável. Desenvolve-se a partir dos cuidados da mãe, que se 
transformam em imagens, figuras que são fundamentos para a fantasia, relativas a 
corporeidade, sensações, anatomia. As pulsões seriam “direções naturais através das quais 
algo que chamamos força vital deve se exteriorizar” (WINNICOTT, 1987, p. 2) e, quando 
compreendidas pela mente consciente, podem ser controladas pela vontade do ser humano. 
Contudo, pulsões reprimidas por circunstâncias anormais podem ser lançadas ao inconsciente, 
numa espécie de “corpo estranho”, e ali permanecem, muitas vezes, por uma vida inteira, 
dominando o indivíduo, de modo que ele não possua controle sobre elas, pois desconhece sua 
existência (WINNICOTT, 1987, p. 2). O “corpo estranho” tornando-se consciente - não é 
mais alheio e, consequentemente, a vontade própria passa a ter possibilidades nas situações 
compreendidas (WINNICOTT, 1987, p. 3). Segundo Davis e Wallbridge (1982, p. 26), 
portanto, Winnicott definiria psicanálise como “um método para estudo da natureza humana”, 
que também “abrange os fenômenos da personalidade humana, do sentimento humano e do 
conflito humano” (DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, p. 28). 
Davis e Wallbridge (1982, p. 21) apontam que, “por mais difíceis e perniciosas que 
fossem o passado e as circunstâncias atuais de uma criança, a situação sempre mudava para 
melhor quando o Dr. Winnicott entrava em cena”. Esse êxito de atuação devia-se ao seu 
compromisso profissional. Contudo, principalmente de seu “poder com as crianças” (1982, p. 
21), advindo de sua disponibilidade em permitir que as crianças se sentissem “à vontade” 
ouvindo-as, atendendo-as, permitindo-lhes ser compreendidas em meio ao caos emocional em 
que muitas se apresentavam, estando disponível para ser o que as crianças precisassem que ele 
fosse. 
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Apesar disso, fica claro também que Winnicott não era ingênuo, sentimental ou 
romântico quanto à realidade do comportamento de crianças antissociais. Sua honestidade é 
surpreendente, mesmo quando se refere às crianças de modo geral e afirma que “as crianças 
são um fardo” e, “se trazem alegria é porque são desejadas, duas pessoas decidiram aceitar 
esse tipo de fardo; na realidade, concordaram em não chamá-la de fardo, e sim de bebê” 
(WINNICOTT, 1982, p.  148-149). Para Winnicott (1982, p. 19), o que muda a perspectiva a 
respeito da criação de filhos é o desejo de tê-los. “As crianças são uma complicação, mas as 
mães esperam e gostam que elas sejam assim”; as mães não se zangam, mesmo quando as 
crianças as cansam grandemente (WINNICOTT, 1987, p. 73). 
Em uma experiência, resolveu descrever os sentimentos advindos de seu convívio com 
um garoto de 9 anos que ele e a mulher levaram para casa. Winnicott descreve como três 
meses de inferno: as atitudes do garoto faziam-no odiá-lo; mas, apesar de toda a situação 
difícil com ele, Winnicott conseguia tolerar a situação, sem descontrolar-se e sem matá-lo, 
pois considerava sem ilusões a realidade e admitia condições em que um indivíduo pudesse 
crescer sem obstáculos, atingindo a maturidade (DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, p. 22- 23). 
Bebês, crianças e adolescentes precisam de ajuda para o desenvolvimento saudável e, para 
tanto, precisam de adultos suficientemente bons, que contribuam, que os ajudem nesse 
processo. Não há saúde para aqueles que tiveram, em seu desenvolvimento emocional, 
desvios, perturbações e negligências (WINNICOTT, 1987, p. 95). 
As contribuições de Winnicott, na presente pesquisa, são ponto de apoio para pensar 
as dificuldades de aprendizagem e sua superação, levando-se em conta um ambiente que, 
parafraseando o autor, precisa decidir entre manter a criança na condição de “fardo” ou 
desejá-la como “aluno-aprendiz”, ofertando-lhe, então, condições subjetivas de integração e 
amadurecimento.  
Winnicott oferece subsídio para compreensão a respeito de uma instituição escolar que 
possa se apresentar como “um lugar suficientemente bom” para abrigo, “alojamento” de um 
público que busca nas relações da unidade escolar os parâmetros para a estabilidade 
emocional que não tiveram anteriormente, muitas vezes sequer no contexto familiar. 
Winnicott contribui ainda para justificar minha concepção de que dificuldades de 
aprendizagem se apresentam também como sintoma de sofrimento psíquico de crianças e 
adolescentes em vulnerabilidade, bem como de um ambiente que falha em sua finalidade de 
“desejar” o aluno-aprendiz e ofertar a ele condições necessárias para sua estabilidade.   O 
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apoio na teoria de Winnicott permite também refletir sobre a instituição escolar como um 
local disponível para ser o que o aluno precisa que ela seja, ser suporte e holding – por ser um 
lugar em que o aluno projeta, nas relações ali desenvolvidas, suas mazelas psíquicas, 
revivendo-as, ressignificando-as e buscando condições para sua maturidade. 
3.3 Integração, desintegração e ambientes desfavoráveis 
Winnicott (1983, p. 55) define ego como “parte da personalidade que tende, sob 
condições favoráveis, a se integrar em uma unidade”. As experiências vividas são organizadas 
pelo ego (WINNICOTT, 1983, p. 55), que também controla as pulsões do id, equilibrando 
prazer e desprazer sob o princípio da realidade. Contudo, a força ou a fragilidade do ego está 
associada à capacidade materna de suprir a dependência absoluta do bebê quando ele ainda 
não compreende a cisão existente entre self
16
 e a mãe, isto é, “eu” e “não eu” como 
independentes. Para Winnicott (1983, p. 56), uma mãe que não é suficientemente boa não 
permite a maturação do ego, nem a compreensão dessa maturação à integração. Quando o ego 
se desenvolve a partir de uma mãe suficientemente boa, que oferece o holding
17
 necessário, o 
bebê se integra, isto é, torna-se uma unidade que compreende o “limite entre eu e não eu” 
(WINNICOTT, 1983, p. 35 e 45). Integração, portanto, seria a construção do “eu” sob os 
cuidados de uma mãe suficientemente boa, que oferece um ambiente de segurança, 
permitindo que a personalidade do bebê seja construída, integrada (WINNICOTT, 1983, p. 
59-60).  
O suporte egoico da mãe suficientemente boa também permite ao bebê um estado de 
relaxamento e confiança, chamado de não integração. A não integração é “uma experiência 
que conduz à capacidade de gozar das atividades culturais” e “está associada à criatividade” 
(WINNICOTT, 1983, p. 35-36). 
Já a desintegração é um ato de defesa, quando não houve suporte egoico da mãe, 
quando houve “falha do holding no estágio de dependência absoluta” (WINNICOTT, 1983, p. 
60). Na desintegração há sofrimento, a integração necessária para construção do “eu” não 
ocorreu, e, consequentemente, “ansiedades” e “agonias primitivas” são experimentadas. A 
                                                          
16
 Self: Em Winnicott, o self pode ser definido como percepção subjetiva que o indivíduo tem de si mesmo. É 
“sentir-se real”, de modo a ter capacidade de distinguir entre “eu” e “não-eu” (ABRAM, 1996, p. 120-121). 
Quando o self está estabelecido, já é possível ao indivíduo pensar e, portanto, há a existência da mente. O 
indivíduo percebe-se como unidade independente da mãe. 
17
 O termo holding será posteriormente conceituado. 
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transferência
18
 oferece compreensão ou interpretação da desintegração, podendo tornar-se um 
auxiliador para a integração (ABRAM, 1996, p. 123). 
As reflexões a respeito de um contexto social e seus condicionantes psíquicos são 
extremamente relevantes para as considerações sobre o adolescente da Fundação CASA e 
para a integração social advinda de sua internação. O adolescente da Fundação CASA é, via 
de regra, o sujeito que se constituiu psicossocialmente em situações de maturação não muito 
favoráveis. Estatisticamente, e evidenciado nas entrevistas, ele é o negro marginalizado, de 
pouca escolaridade e com seus direitos negligenciados desde uma unidade social menor – sua 
família –, até uma unidade social maior: bairro, escola, cidade, etc.  Portanto, trata-se de um 
adolescente cujo processo de desenvolvimento se deu em um ambiente social
19
 atravessado 
por experiências de negligência e violência social, o que pode ter comprometido sua trajetória 
rumo à maturidade, pois, de acordo com Winnicott (1983, p. 80), “a maturidade completa do 
indivíduo não é possível no ambiente social imaturo ou doente”.  
Se Winnicott (1983, p. 177) apresenta a tendência antissocial
20
 como uma doença que 
envolve a sociedade, faz-se necessário pensar que a chegada desses meninos a uma instituição 
desta natureza já nos conta de inúmeras falhas ambientais que dificultaram os processos de 
integração e ultrapassaram a condição da criança de manter-se integrada em muitas 
experiências de sofrimento. Quando verificamos alguns progressos significativos na 
aprendizagem dos adolescentes internados, precisamos levantar a hipótese de que possíveis 
falhas estão sendo “consideradas” pela Fundação Casa, numa tentativa de minimizar seus 
efeitos. Apesar de estar longe de ser um ambiente desejável per se, é possível que alguma 
integração social esteja sendo oferecida pela Fundação CASA em alguns casos. Infelizmente, 
contudo, tal integração parece ser ofertada tardiamente, frequentemente fora do tempo no qual 
ainda o adolescente possui esperança. Em muitos casos, os desajustes ambientais sofridos 
estão fora do tempo que possibilite ao indivíduo assimilar compensação (WINNICOTT, 1983, 
p.188). O holding oferecido poderia apresentar-se como facilitador de um processo de 
maturação, se estivesse sendo oferecido a tempo, quando o adolescente ainda tem esperança. 
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 Conceito importante da psicanálise que será definido mais adiante. 
19
 Minha compreensão não é a de que privações materiais ou condições sociais vulneráveis possuem uma relação 
de causalidade direta com distúrbios de caráter e delinquência. No entanto, por vezes, elas são responsáveis pelas 
privações emocionais e pelas situações de violência ou coadjuvantes delas. Negligência social, situações de 
vulnerabilidade funcionam violentamente na vida de muitas crianças e adolescentes, produzindo impactos 
psíquicos em situações de sofrimento. 
20
 Conceito importante da psicanálise winnicottiana, será definido mais adiante. 
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São os laços sociais que nos fazem compreender os compromissos solidários a que 
estamos submetidos obrigatoriamente, e quebrá-los submete seus membros a situações 
sintomaticamente vulneráveis. As necessidades individuais requerem das relações coletivas 
responsabilizações mútuas. A instabilidade ocasionada pela desarmonia social retira do sujeito 
sua capacidade de sentir-se parte, integrado, atado à vida de forma que se sinta significativo. 
Quanto mais integrado está o sujeito aos grupos sociais maiores ou menores em que está 
inserido, maior é o seu sentimento de pertencimento coletivo, maior é o sentido atribuído à 
própria existência. Assim, torna-se possível compreender que o sofrimento do adolescente em 
conflito com a lei é o sofrimento pelo todo do qual faz parte. Mas esse todo lhe vira as costas, 
não lhe é solidário.  
Na Fundação CASA o adolescente encontra oportunidades de ações solidárias em seu 
favor: atendimento médico e odontológico contínuo ou imediato; equipe multiprofissional 
atuante, ouvindo, conduzindo à reflexão; professores constantemente qualificados como “mais 
atenciosos”, disponíveis a contextualizar a aprendizagem; encontro com outros adolescentes 
que, por motivos semelhantes – conflito com a lei –, não promovem uma relação excludente 
representada pela unidade escolar fora da Fundação CASA. Como sentir-se parte de grupos 
sociais que rotulam, excluem e não são solidários ao adolescente? Na Fundação CASA, não 
pode haver na atuação profissional ou na relação entre os próprios adolescentes posturas de 
superioridade, e, se houver, será solo fértil para geração de conflitos entre os adolescentes e a 
equipe. O “encontro de iguais” na verdade seria o sentimento de integração e pertencimento a 
que constantemente busca o indivíduo. 
Apesar disto, torna-se importante salientar uma ação solidária
21
 tardia pela Fundação 
CASA, que é também um paradoxo perverso e oportunista, pois desincumbe os grupos sociais 
dos quais faz parte o adolescente de sua responsabilização pelo que se tornou o adolescente e 
o responsabiliza, exclusivamente, pelas mazelas que ocorreram consigo.  
Nos depoimentos de alguns adolescentes percebi uma necessidade contínua de revelar 
o que tinham aprendido ou prêmios que receberam, para, de alguma forma, falar de si mesmos 
                                                          
21
 Por ação solidária, refiro-me a ações de intervenção nas mazelas sociais nas quais vivem os adolescentes, 
quando não garantidos seus direitos fundamentais: comida, moradia (dentre outros). Entendo que a não garantia 
desses direitos submete o adolescente a uma condição de não existência social, comprometendo condições 
favoráveis à maturação do “eu”. Não é à provisão desses direitos em si, neste tópico, que me refiro, mas aos 
impactos psíquicos de um ambiente social maior (grupos sociais em que está inserido o adolescente) que, diante 
da negligência, acomete, perpetua situações desfavoráveis para a existência. A ação da Fundação CASA parece 
“convocar à existência” os adolescentes estudados, isto é, eles podem encontrar um modo para existir. Contudo, 
sobre os adolescentes é depositada a responsabilização pela “recuperação” e, quando desinternados, tendem a 
retornar às condições anteriores de não existência. 
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ou de suas habilidades anteriores. Uma necessidade de perceberem-se existindo, como se não 
pudessem se compreender integrados. Muitos desenhos dos adolescentes foram 
representações da unidade escolar sem pessoas, chamando a atenção para a inexistência deles 
mesmos ou dos profissionais para com eles: 
o Gabriel descreve a escola fora da Fundação como muito numerosa, a 
professora preferida como aquela que se aproximava dele. Odiava a professora 
que dava atenção somente àqueles que sabiam e ignorava os demais. Observa-
se, na Figura 1, reproduzida a seguir, o professor à lousa, de costas, numa 
alusão ao que o próprio adolescente descreveu odiar: o professor que ignora os 
alunos e não permite que alguns existam. Ou ainda, uma outra possível 
interpretação, devido aos cabelos em torno da face, o professor posicionado de 
frente, mas sem rosto, que podemos entender como representação de um 
professor, uma escola, grupos sociais que não enxergam, não expressam 
preocupação ou sentimentos, não reagem aos movimentos que o adolescente 
exprime por seus próprios atos antissociais. Se, para Winnicott (2005), os atos 
antissociais são buscas por esperança, permanece esse adolescente 
desesperançado, quando todo o entorno social espelha a ausência do olhar da 
mãe e a permanência do adolescente, desde criança, sem sentir-se real nas 
relações que desenvolve. 
 
o Inicialmente, a fala de Helton “Hoje amadureci e não dou mais trabalho” 
poderia significar a presença ou o encontro de um ambiente suficientemente 
bom, em que foi possível integração. No entanto, essa é a fala de seus próprios 
grupos sociais, e “não dar trabalho” significa amadurecer. Um amadurecimento 
que se apresenta como falso, pois não proveio do real amadurecimento do 
adolescente, mas da falsa compreensão da responsabilidade de seus atos, como 
fruto das expectativas sociais que nele foram depositadas. Há o 
aperfeiçoamento de um “falso self”, devido a uma ação solidária que poderia 
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ser integradora, se de fato se disponibilizasse a ser o que o adolescente precisa. 
Apesar disso, sua ação é não solidária, mas revela ares de interesse e 
comprometimento de relações interessadas, que na verdade são interesseiras: 
“deixe de dar trabalho”. Há um desejo por uma escola internalizada, que nesse 
momento pode ser encontrada na Fundação CASA, mas não se sabe se serviu 
ao adolescente para alcançar integração. 
o João representa, na Figura 4, aqui novamente exposta, a ausência de pessoas no 
ambiente escolar, apontando para sua própria inexistência na escola – 
promovido para o 7.º ano, sem ter sido alfabetizado. Acredito que a progressão 
continuada, em casos assim, é a potencialização da inexistência, pois o aluno 
sabe que seu rendimento e ele mesmo não foram considerados pela escola. 
 
o Kleberson: A fala do adolescente “A Fundação CASA é uma escola e não 
uma cadeia, aqui amadureci e me tornei responsável” pode ser 
interpretada, semelhantemente à fala de Helton, como o amadurecimento 
ou a ressocialização que seus grupos sociais aguardam como 
responsabilidade do adolescente. A fala do adolescente pode ser, então, 
representação das expectativas do todo do qual faz parte; desenvolve-se o 
“falso self”, pois o verdadeiro se daria numa ação solidária real, que 
ultrapassaria o interesse escuso pela recuperação do adolescente, não por 
ele mesmo, mas o interesse está em que ele, de alguma forma, deixe de 
“incomodar”. Com histórico de várias reprovações, somente na Fundação 
CASA passou a ter fluência de leitura e escrita – na Fundação passou a 
“SER” ou “EXISTIR” de alguma forma. A falta de contato com a mãe 
desde os 13 anos e a ausência do pai desde os 2 anos de idade trazem a 
pergunta: para quem existe o adolescente? Em mais esse caso, a Fundação 
CASA seria a ação solidária que oferecia ambiente para integração do 
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adolescente, mas a dúvida paira: há tempo que possibilite assimilar 
compensação? 
o Marcelo é mais jovem que os demais adolescentes, fala muito da mãe, e se 
interessa em me fazer perguntas. Também faz questão de frisar que 
aprendeu conta de dividir na Fundação, que deseja dar orgulho para a mãe e 
que não se importava que descobrissem que ele tinha estado na Fundação. 
Em minha concepção, o adolescente não sente vergonha de ter estado na 
Fundação, parece-me ter esperança, pois a Fundação lhe oferece um espaço 
para integração. 
o Rodrigo, em seu desenho, na Figura 10 reproduzida logo adiante, 
representa sua escola sem pessoas, é um adolescente que visivelmente 
revela uma espécie de apatia construída como defesa por sua vida num 
ambiente que não se apresentou suficientemente bom, sem que houvesse, 
em outro espaço, disponibilidade para ser o que o adolescente precisava. 
Somam-se a isto as misérias sociais vividas e a escola apresentada como o 
local que frequentava para comer. Ademais, sobre o adolescente foram 
depositadas as responsabilidades de provisão da casa. Rodrigo aparenta um 
comprometimento psíquico severo, possivelmente agravado pelo uso de 
drogas. Sua fala, sua história e suas responsabilidades causaram-me imenso 
sofrimento, porém ele mesmo parece não sofrer ao descrever. É possível 
que a busca por esperança tenha se desfeito, e que viva apenas preocupado 
em manter suas responsabilidades com a família – importa a existência 
dela, mas ele não existe para si mesmo. Fala com muita naturalidade do 
roubo e do tráfico, como se não lhe existisse qualquer outra opção para as 
demandas da vida, por isso não há tempo para estudar. Sua declaração de 
que pretende sair da Fundação e mudar de vida não parece real.  
Aparentou-me um adolescente cujas falas são esvaziadas de sentido. 
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3.4 Holding, Transferência e os profissionais da educação 
Winnicott passou a utilizar e conceituar “Holding” somente na década de 1950, 
quando trabalhava no manejo e no tratamento de crianças antissociais. Holding significa “ 
‘sustentação’ (no sentido físico e emocional)” (WINNICOTT, 1997, p. 25). O ambiente de 
holding seria a provisão do amparo oferecido pela mãe ao bebê dentro da família; no entanto, 
apesar de inaugurado pela mãe, expande-se para outros grupos sociais (ABRAM, 1996, p. 
136). A “mãe suficientemente boa” pode ser definida como capacitada a satisfazer o bebê e 
dar-lhe uma experiência onipotente que concorra para a maturação do ego (WINNICOTT, 
1983, p. 56). O ego é sempre corporal – ele sintetiza as experiências de cuidado e de holding. 
Por isso ele é enfraquecido, se o cuidado não traz holding. Um ambiente de holding 
suficientemente bom, especialmente no início da vida, “é responsável pela saúde mental do 
indivíduo” (ABRAM, 1996, p. 138).  
O holding estaria ligado ao cuidado físico (rotina e provisão diários) e também à 
provisão ambiental vinculada à provisão emocional, isto é, à forma de amar, compreendida 
como segurança e amparo. Entretanto, pode ser demonstrado somente pelos cuidados 
corporais, quando bebê (WINNICOTT, 1983, p. 56). Falhas nesse cuidado são perceptíveis e 
devastadoras ao bebê, pois resultam no enfraquecimento de seu ego – “parte da personalidade 
que tende, sob condições favoráveis, a se integrar em uma unidade” (WINNICOTT, 1983, p. 
55). O sofrimento é produzido pela sensação de aniquilamento, desintegração, como 
consequência da falha no cuidado materno e pela insegurança resultante. O bebê compreende-
se como alguém, através de alguém – a mãe. O reflexo de um bebê no espelho é a sua mãe 
(WINNICOTT, 1983, p. 60). 
Não poucas vezes Winnicott, ao referir-se aos profissionais envolvidos com o 
tratamento de crianças e adolescentes que apresentam tendência antissocial, cita o holding 
como manejo, isto é, cuidado necessário dispensado, “componentes do holding que se supõe 
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existir em um ambiente suficientemente bom” (ABRAM, 1996, p. 209). Tal público exige 
emocionalmente muito dos profissionais envolvidos, pois deposita nessa experiência uma 
oportunidade de reviver adaptações e adequações de um ambiente facilitador. Sobre 
transferência, Winnicott não expande ou delimita o conceito. É em Freud que a transferência é 
dimensionada, e Kupfer (2000) sintetiza-a de forma pertinente para a educação. Escreve a 
autora que Freud falou pela primeira vez em transferência em 1900, em seu livro  A 
interpretação dos sonhos. E é nos sonhos que se encontra o ponto de partida para pensar a 
transferência (KUPFER, 2000).  
Transferências podem ser compreendidas como “reedições dos impulsos e fantasias 
despertadas” do passado, que se tornam atuais na relação com outra pessoa. Ganham vida 
novamente, não mais como passado, mas substituindo uma pessoa de uma experiência 
anterior por uma atual. Essa substituição é inconsciente, isto é, não é percebida pelo indivíduo 
(KUPFER, 2000). No contexto escolar, o professor, então, é alguém a quem são endereçados 
os interesses de seu aluno. O professor é objeto de transferência. Nesse caso, o que se 
transfere são “as experiências vividas primitivamente com os pais” ou figuras significativas 
do passado (KUPFER, 2000, p. 88).  
A transferência aluno-professor pode ser assim compreendida: o aluno tem um desejo 
e opera um deslocamento de sentidos estranhos, infiltrando uma nova significação no 
professor.  O aluno esvazia a figura do professor do sentido que ele tem, atribui a ele um 
sentido que lhe interessa, um sentido especial, determinado por um desejo. O professor se 
torna um depositário de algo que pertence ao aluno, e este passa a ter posse dessa figura 
(nova) significativa para ele. Dessa importância dada ao professor emana um poder do 
professor sobre o aluno. O professor faz parte do cenário inconsciente do aluno, e tudo que ele 
diga ou faça, o aluno irá ouvir e receber a partir do significado inconsciente a ele atribuído, e 
não a partir do significado exterior, consciente, que o professor possui (KUPFER, 2000). O 
aluno não deseja que o professor saiba desse lugar e, muitas vezes, nem ele mesmo sabe, por 
ser essa uma atribuição inconsciente. 
Para a psicanálise, o campo que se estabelece entre professor e aluno não se focaliza 
nos conteúdos, mas na transferência, que é inconsciente e, para Winnicott, ela se estabelece 
pela confiança que um paciente passa a ter pelo setting analítico (WINNICOTT, 2000, p. 
140). Penso que, da mesma forma, a transferência positiva se estabelece no ambiente escolar 
pela confiança que os alunos desenvolvem nas relações ali existentes, quando estas estão 
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disponíveis para suportar um lugar a eles confiado.  O aluno deseja somente que o professor 
suporte esse lugar em que foi colocado, não espera que os profissionais da educação 
interpretem o que neles é depositado; apenas deseja que resistam aos significados que lhes são 
atribuídos e confiram ao aluno liberdade, de forma que este siga seu curso – assim o  
professor ajuda o aluno a superar esses significados. Pela transferência há representações 
mentais que são transferidas, e suportar esse lugar faz com que a criança ou o adolescente 
encontre o que perdeu em sua realidade psíquica, “a dissociação cessou” (WINNICOTT, 
1984, p.252) pelo que encontrou. Não interessa a professores e funcionários saber ou 
dimensionar o que foi encontrado, importa somente que, suportando esse lugar que lhes foi 
atribuído, permitam ao aluno a interrupção de uma desagregação anterior. Professores e 
funcionários precisam compreender que a transferência revela o real presente no sintoma, 
tornando-se assim um caminho de compreensão do aluno (KYRILLOS NETO; MOREIRA, 
2010). 
A criança que não encontrou no lar um ambiente estável para seu desenvolvimento 
necessita receber de uma equipe o holding para as demandas consequentes da angústia 
emocional. Ela apela a um alojamento, que pode ser a escola e os profissionais que ali estão. 
Para tanto, todos os funcionários envolvidos no cuidado do adolescente em conflito com a lei, 
ou todos os profissionais da escola que recebem esse público, bem antes da Fundação CASA, 
necessitam oferecer ambiente e manejo adequado e constante, sob o risco de colocar a perder 
a esperança almejada. A intolerância e o preconceito contra o comportamento antissocial não 
correspondem à esperança almejada pela criança ou pelo adolescente, pois o ódio novamente 
é suscitado e exteriorizado por comportamentos provocadores. 
É por isso que a ação punitiva de policiais ou a utilização de pena e castigo como 
forma de corrigir não resolvem o problema da delinquência. Não há correção, apenas a 
exacerbação de conflitos, pois a comunicação esperançosamente aguardada não se consolida. 
Não há setting seguro, apropriado, confiável para o pedido inconsciente de socorro. Da 
mesma forma, a unidade escolar que não se coloca com autoridade não oferece segurança, 
nem estabilidade, e a criança ou o adolescente prossegue no engano da liberdade sem regras. 
A escola permissiva também é negligente, e nos deparamos com a realidade nociva de muitas 
unidades escolares: ambientes que eternizam a falta de esperança dos que nela depositam.  
Winnicott (1987, p. 75), falando a respeito do motivo pelo qual choram os bebês, 
finaliza, dizendo que “é nas instituições que ouvimos o choro de desamparo e desintegração”. 
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De fato, mesmo quando já não mais bebês, muitas crianças e adolescentes conservam esse 
choro de desamparo e desintegração, não mais em lágrimas, mas em comportamentos e 
atitudes que revelam angústias e sofrimentos promovidos por lares e contextos negligentes. 
Não é difícil percebê-las, basta um olhar atento e uma postura acolhedora. As crianças 
continuam, mesmo quando mais crescidas, a falar-nos, ainda que sem palavras; e pedem-nos a 
todo o tempo um aplacamento de angústias e situações não assimiladas, não compreendidas, 
muitas vezes depositadas como “corpo estranho” no inconsciente, pedindo-nos ajuda num 
espaço de tantos significados – a escola. 
Em Instituição e relações afetivas, Marlene Guirado (1986) levanta importantes 
reflexões sobre as representações existentes na Antiga Fundação Estadual de Bem-Estar do 
Menor – FEBEM –, anterior à Fundação CASA. Nessa época, a instituição funcionava 
também como uma espécie de abrigo para crianças abandonadas, e não somente para 
atendimento para adolescentes em conflito com a lei. Lino de Macedo (1986, p. 9-10), na 
apresentação da obra, define representações como “as marcas  dos modos como assimilamos 
(isto é, de como traduzimos para nós mesmos e de como aprendemos a significar ou valorizar) 
todas as coisas com as quais entramos em contato seja com o corpo (relações concretas, 
vividas), seja só com o pensamento (relações imaginadas)”. Essas representações norteiam a 
forma como nos relacionamos, como lidamos com o mundo e o que pensamos sobre ele. 
Compreender essas representações faz-se necessário para compreender as transferências 
existentes às pessoas e às instituições e para avaliar intervenções pessoais e institucionais. 
Nem sempre as representações operam da forma que gostaríamos; contudo, compreendê-las 
permite entender o tipo de relacionamento que os indivíduos desenvolvem com a escola e os 
funcionários. 
Acredito que o trabalho de Guirado (1986) e as reflexões levantadas em muito 
viabilizam a compreensão da relação que as crianças com dificuldade de aprendizagem 
desenvolvem com as instituições de ensino e com seus profissionais. O perfil das crianças 
retratadas é o de muitas crianças da escola pública, negligenciadas socialmente; é também o 
perfil atual da maioria dos adolescentes em conflito com a lei, que acabam por cumprir 
medidas socioeducativas na Fundação CASA. 
Guirado (1986), citando Rutther (1972, p. 16), afirma que crianças que perdem 
vínculos na infância poderão não apresentar perturbações, se esses vínculos forem 
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substituídos adequadamente
22, isto é, “o ambiente, no entanto, deve ser entendido como 
variáveis e estimulações que se justapõem”. Em suas análises bibliográficas, a autora aponta 
para o fato de que há “situações-causa” e “comportamentos-efeito”, isto é, os comportamentos 
das crianças são consequência de situações angustiantes e tensas a que foram submetidas. 
Uma experiência inicial da criança negligenciada (família, ambiente social) lança-as em uma 
experiência posterior também negligenciadora (abrigos, FEBEM).  
Guirado (1980) ainda faz uma análise importante sobre a FEBEM, a perpetuação de 
convívios negligenciadores e a instituição escolar que não se firmou como intermediária 
dessas relações, para impedir o replicamento de desamparos anteriores. Diariamente as 
crianças ficam na escola por pelo menos quatro a cinco horas. A maioria dos lares possui pais 
que trabalham diariamente e o dia todo. À noite, quando em casa, esses pais se ocupam de 
responsabilidades relativas à organização da vida familiar. Faz também parte dessa rotina o 
momento do descanso e do sono. A escola é a instituição que se ocupa desse tempo – muito 
significativo – em que a criança está afetivamente ausente dos demais familiares. As 
transferências e as expectativas de holding estão para além de conhecimento.  
A fala dos adolescentes, quando perguntados sobre o professor preferido e o porquê, 
inclui frases destes tipos (grifos meus): 
[...] acessibilidade e disponibilidade para que ele aprendesse. (André) 
[...] os nomes dos professores de que mais gostava, descrevendo-os como os 
mais atenciosos. (Bernardo) 
Disse gostar muito da atual professora, pois ela se preocupa com o que está 
acontecendo com ele, quando “ele fica dando trabalho”. (Helton) 
[...] a professora da Fundação CASA é diferente “porque pega no pé”, é 
interessada por ele, “na Fundação dobra a atenção, lá fora não”. (Gabriel) 
  [...] escola sendo a predileta porque os professores “pegavam no pé”, 
ajudavam bastante e eram atenciosos e tranquilos. (Irineu) 
[...] aqueles que mais se importavam e se interessavam por ele. (Kleberson) 
“[...] porque os professores eram bonzinhos, ajudavam, respeitavam”. 
(Marcos) 
“[...] ela era atenciosa e se importava com ele”. A primeira escola citada 
diz que não gostava porque os professores não se importavam com ele, eram 
grosseiros e chatos. (Marcelo)  
                                                          
22
 Referência específica à privação da mãe. 
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Descreve a professora predileta como aquela que o ajudava e dava 
conselhos. (Nei) 
Descreve os professores prediletos como atenciosos, cuidadosos. (Pedro) 
“Ela dá atenção para ensinar”. (Rodrigo) 
Disponibilidade, atenção, preocupação, interesse, tranquilidade, respeito, ajuda, 
cuidado sinalizam-me uma ressignificação do professor, “aspectos do passado que ainda não 
foram experimentados” (ABRAM, 1996, p. 35), que antecedem e são condição para a 
experiência de existir e, consequentemente, para a de aprender. Com esses meninos, contudo, 
tornou-se uma busca, uma procura constante no presente e futuro. O aluno endereça ao 
professor seus próprios interesses. O aluno tem um desejo e opera um deslocamento de 
sentidos estranhos, infiltrando uma nova significação no professor; esvazia a figura do 
professor do sentido que ele tem, coloca nele um sentido que lhe interessa, atribui um sentido 
especial. Esse sentido é determinado por um desejo. Ao professor cabe somente suportar esse 
lugar, consciente de que não é dele, mas que pode cooperar psiquicamente e também 
pedagogicamente com o aluno. Torna-se o ambiente escolar promotor da necessária 
estabilidade e do consequente desenvolvimento psíquico e pedagógico. 
Desenhos – a escola, como lar, busca por holding, ressignificação do ambiente pelas 
transferências 
Winnicott aponta para possíveis projeções na escola, para o fato de ela ser concebida 
como extensão ou substituição do lar. “Aquelas [crianças] cujos lares, por alguma razão, são 
menos seguros, vêm à escola não tanto para aprender, mas para ‘encontrar um lar fora do lar’” 
(DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, p.170). O lar procurado é a estabilidade emocional que 
garanta pertencimento, contenção e suporte. A ressignificação da escola como lar é muito 
presente nos desenhos dos adolescentes. Não foram poucos que representaram a escola como 
se fosse uma casa. Vejamos:  
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Eis a escola de Lauro (Figura 6), que descreve suas passagens 
por diversas escolas, faz questão de salientar que seu 
envolvimento com a criminalidade se deu com amigos em 
redor da escola, e não na escola. Lauro destaca o prêmio que 
recebeu em uma das escolas em que estudou, mas não lembra 
o nome dela, retomando-a várias vezes na entrevista. Descreve 
uma boa relação com a família.  
 
Essa é a escola de Marcelo (Figura 7), que descreve o 
professor predileto como aquele que se importava com ele; 
coloca a escola na Fundação Casa como melhor, tendo como 
um dos motivos as salas menores (e sou visto, eu existo); 
contradiz-se, ao afirmar que está perdendo a família e a 
infância na Fundação CASA, mas na instituição aprendeu 
muitas coisas; e afirma não se importar que saibam que ele 
tenha passado pela Fundação. Marcelo também possui um 
bom relacionamento com sua família. 
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O falante Nei descreve a escola como o lugar em que mais 
ganhou dinheiro vendendo drogas, refere-se à professora 
predileta como aquela que lhe dava conselhos, descreve-a com 
afeto e confessa que se comprometeria com a escola lá fora, se 
fosse igual à da Fundação CASA. Não descreveu a família 
com afeto e envolvimento, mas espontaneamente falou de seu 
sonho de construir a família que idealiza e nunca teve. 
Salienta em seu desenho (Figura 8) a quadra da escola e a 
representação de meninos dentro da quadra e das meninas 
fora; como na sua própria fala, a necessidade de ser visto, 
admirado e desejado pelo sexo oposto se evidencia, mesmo no 
desenho. Um confronto de relações, mas ignora o espaço sala 
de aula, como a apontar que as atividades de maior 
importância para ele envolviam as relações que em falas e 
desenhos apontam para a  necessidade de ser admirado. 
 
Assim é a escola de Pedro (Figura 9), que desconhece a mãe, 
não vive muito bem com o pai e descreve os professores 
prediletos como atenciosos e cuidadosos. Esse adolescente, 
que perguntou sobre a minha história e atentamente ouviu, foi 
o único a expressar em seu desenho a relação aluno-professor: 
um profissional que se dirige ao aluno, está de frente e deseja 
“bom dia”, se comunica com o aluno de forma a exaltar o 
vínculo existente entre eles. 
3.5 Escola – espaço para reviver histórias e reelaborar sintomas 
Para Winnicott (1982, p.  145-146), “em todas as crianças haverá sintomas, cada um 
dos quais, em determinadas condições, poderá ser um sintoma de doença”. Elas possuem um 
desejo inflamado pela busca de satisfação, o que é saudável. No entanto, quando essa “avidez 
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saudável” é tolhida, desenvolve-se o sintoma. Espera-se, então, que os responsáveis pela 
criança atuem, calma e constantemente, de forma natural, conduzindo-as nessas situações. 
Winnicott (1983, p.115) ainda fala sobre sintoma, na visão de Freud, como “uma 
comunicação do inconsciente” e considera a psicanálise como precursora, por “tomar a 
história do paciente”.  
O sintoma, portanto, é a história conflituosa do indivíduo que não deu conta de seus 
traumas. O conflito psíquico envia comunicação em ações do presente. Conflitos emocionais 
dolorosos e demasiadamente grandes promovem a perda da capacidade de “dar conta” do 
sofrimento pessoal. O sintoma torna-se uma defesa involuntária e inconsciente, consequente 
da inscrição de experiências traumatizantes no inconsciente, e aponta para “algo que não 
correu bem no princípio do desenvolvimento emocional do indivíduo” (ABRAM, 1996, 
p.187). 
Winnicott, devido aos longos anos em que trabalhou com crianças e adolescentes, 
acreditava que todo indivíduo inconscientemente quer encontrar amparo aos seus sintomas. 
Estes seriam um “sinal de esperança”, clamando por aplacamento. Compreende-se, por 
“aplacamento”, apaziguamento, o ato de serenar, diminuição da força ou extinção do 
sofrimento suportado – uma busca por um ambiente que ampare e, portanto, seja confiável; 
ambiente de suporte que não fuja, não se furte, não se cale novamente. A busca do indivíduo é 
pela disponibilidade de outros, de forma que possam falar e revelar-se, ainda que sem 
palavras. Um ambiente de comunicação, numa busca por ser compreendido. 
As crianças estão o tempo todo querendo que os profissionais da educação saibam de 
suas histórias, falam espontânea e constantemente. De alguma forma, falando de si mesmos 
querem também que os ajudemos ou os compreendamos em suas manifestações. A escola 
precisa ter como parte de suas preocupações conhecer a história de seus alunos para 
dimensionar sofrimento depositado em ações de forma inconsciente, como sintoma. Eles 
buscam esperança, na disponibilidade de compreensão e no aplacamento de sofrimentos. Nas 
entrevistas, os adolescentes da Fundação CASA constantemente falaram sem que eu pedisse, 
ou me deram informações que eu não havia solicitado, que extrapolavam a temática escolar 
sobre a qual eles haviam concordado falar. Queriam potencializar minha percepção sobre eles 
e permitir minha compreensão de suas dificuldades de aprendizagem ligadas aos seus 
sintomas. Por vezes, parecia-me que o que de fato me diziam sobre as dificuldades de 
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aprendizagem se relacionava diretamente aos percalços vividos na relação com a figura 
paterna: 
o pai morreu quando tinha 4 anos e [disse] que “meus irmãos conviveram 
com meu o pai são todos certos” e ele não, porque não conheceu o pai. 
(Helton) 
o pai faleceu quando era ainda bem pequeno; [...] Não gosta de falar do pai e 
fica muito triste [...] “minha família dá tudo pra mim, mas queria uma moto, 
eu não preciso fazer coisa errada, recebo pensão do meu pai, nada me 
falta”. (João) 
Não vê a mãe há quatro anos, pois ela está no Sergipe, onde mora com a 
irmã e os irmãos menores. O pai ele não conhece, não sabe quem é e não 
sabe onde está desde os 2 anos, quando  o casal se separou. (Kleberson) 
O pai faleceu de cirrose há cinco anos [...] Depois da morte do pai passaram 
a ter dificuldades, não passaram fome; associa que “se o pai estivesse vivo 
isso não teria acontecido” (sua internação) [...]. (Marcelo) 
“meu pai tá vivo, mas não o conheço”[...] “eu quero dizer mais uma coisa, 
eu tenho que falar mais uma coisa pra senhora: a vida não é só crime, eu 
voltei a sonhar, eu tenho um sonho que é construir uma família, ter meu 
canto, um  neném, uma mulher grávida e fazer pro meu filho tudo que meu 
pai não fez pra mim”. (Nei) 
A mãe não conhece, não sabe quem é ou onde está, só sabe o nome. O pai 
disse que ela o abandonou e que “não presta”. “Onde a senhora mora? 
Como a senhora estudou? Qual é a sua história?”. (Pedro) 
O pai morreu quando pequeno e não o conheceu, disse não querer saber do 
que ele morreu. Disse que vivia numa casa em que o terreno foi invadido, 
mas que agora foi legalizado, a família passa por muitas dificuldades 
financeiras e disse que com o dinheiro de roubo, tráfico e receptação ajudava 
a mãe a comprar comida para a família. (Rodrigo) 
 Muitas dessas falas foram espontâneas, algumas surgiram quando já estava encerrada a 
entrevista, mas eles retomavam as entrevistas, querendo que eu soubesse de suas histórias. 
Todos eles sabiam que minhas perguntas se referiam inicialmente à experiência com a escola, 
apesar disso convocaram-me a suportar o endereçamento de suas angústias. Talvez estivessem 
exatamente me comunicando que, sem a capacidade de acolher tal endereçamento, a escola 
muito pouco poderá fazer por meninos em situação semelhante à deles.  
3.6 O pai, as grades e a estabilidade 
Abram (1996, p. 24), citando Winnicott (1969, p. 242-243), aponta para a importância 
da parceria dos pais sobre o crescimento da criança, é “um vislumbre dado pela criança à 
integração e à totalidade pessoal”. Não somente isso, o pai é favorável e significativo quando 
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se apresenta “integrado na organização do ego e na conceitualização mental do bebê” 
(ABRAM, 1996, p. 24).  
A figura do pai seria, então, como um auxiliar à figura da mãe: oferece proteção 
externa, enquanto a mãe se ocupa do interior, isto é, com o entorno central referente aos 
cuidados do bebê (WINNICOTT, 1982). A consciência que o bebê tem da presença do pai e 
de sua relação com a mãe proporciona uma espécie de “segurança social”, funciona como um 
sustentáculo da autoridade, “um ser humano que sustenta a lei e a ordem que a mãe implanta 
na vida da criança”, uma influência estabilizadora, alguém que enriquece o mundo da criança. 
Conhecer o pai e conviver com ele é importante; seu papel é percebido, sentido e manifesto 
nas brincadeiras infantis e, portanto, significativo para a composição do imaginário infantil 
como construção do real (WINNICOTT, 1982, p. 129).  
Em contrapartida, a ausência do pai é percebida e notada pela criança. Ainda que ela 
conscientemente não consiga distinguir tal ausência, inconscientemente esta se manifesta, e 
isso não é esquecido. Winnicott descreve a importância da presença dos pais para a 
estabilidade das emoções contraditórias depositadas pela criança: sobre um é depositado o 
amor; sobre o outro, o ódio. Descreve ainda uma situação que nos permite refletir, dialogar e 
inferir a respeito de adolescentes em conflito com a lei, já que a ausência do pai é algo muito 
percebido estatisticamente, e também nos relatos dos adolescentes participantes da pesquisa.  
Conheço um menino e uma menina que pensaram estar passando um tempo 
maravilhoso, na última guerra, quando o pai deles estava no exército. 
Viviam com a mãe numa casa com um belo jardim e tinham tudo o que era 
preciso, até mais. Por vezes, caíam num estado de organizada atividade 
antissocial e quase demoliam a casa toda. Agora, quando olham para trás, 
podem ver que essas explosões periódicas eram tentativas, inconscientes 
nessa época, para forçarem o pai a aparecer em pessoa. (WINNICOTT, 
1982, p. 131) 
A segurança social compreendida pela criança é fruto da valorização da relação entre 
seus pais, fazendo com que viva de forma mais tranquila, satisfeita e fácil de manejar. Há, 
também, o desejo inconsciente da criança e a relação familiar que se apresenta indestrutível 
diante de sua destrutividade que decorre do ódio – parte integrante do desenvolvimento da 
vida da criança (ABRAM, 1996, p. 37). 
Pensando sobre essa figura, infiro uma série de interpretações das relações 
conflituosas existentes entre o adolescente da Fundação CASA e a figura do Agente de Apoio 
socioeducativo, chamado de segurança. Sabe-se que uma quantidade significativa das 
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rebeliões existentes na Fundação CASA ocorre nos horários em que somente os seguranças 
estão presentes e não há outros profissionais nas unidades em contato com o adolescente. O 
segurança é a figuração da lei e da ordem nas unidades. Dentre outras coisas, são eles que 
organizam as saídas dos adolescentes dos quartos e das salas; o direcionamento para 
atividades internas e externas, almoço e banheiro; a atenção constante para que os 
adolescentes permaneçam em ordem e não se levantem durante as atividades. São os 
seguranças que estão atentos a todas as atividades continuamente, de forma que qualquer 
anormalidade de movimentação irregular seja percebida e medidas cautelares sejam tomadas. 
Em sua maioria, os seguranças são do sexo masculino e, para o adolescente em conflito com a 
lei, infiro que representem a figura do pai “severo e forte” – que lhe faltou – para a 
estabilidade, mas que na Fundação CASA aparece como sinônimo de autoritário, inclemente e 
inflexível. A figura que faltou como segurança social em toda a história do adolescente 
aparece agora, requerendo seu lugar na vida do adolescente que se constituiu “sozinho”, sem 
o amparo dele. Um dia eles “forçaram a presença do pai”, que não apareceu para conviver e 
dar suporte, mas agora aparece para implantar lei e ordem. Penso que as tentativas constantes 
de ataque aos seguranças não sejam apenas devidas à implantação da lei e da ordem, mas 
provêm também do fato de ela vir tardiamente e desacompanhada de representação de 
proteção, carinho e cuidado, mas carregada de arbitrariedade, na percepção inconsciente do 
adolescente. Essa transferência de significados precisa ser compreendida como um lugar que 
foi atribuído aos seguranças, mas não é deles.  É claro que tal compreensão não minimiza 
todos os conflitos existentes nas unidades, mas ao menos permite compreender o 
endereçamento de sentimentos referentes aos lugares que não são dos seguranças. E talvez 
propicie uma postura mais compreensiva das relações que envolvem esse profissional tão 
significativo e atuante nas unidades. A figura da lei estabilizadora é também a figura ausente 
confrontadora; assim, a figura masculina que provê a segurança funcionaria numa 
transferência de revoltas pela ausência da figura paterna. 
Pensando sobre essa figura, infiro, ainda, uma série de interpretações a respeito das 
falas dos adolescentes. Algumas destas já foram citadas, mas são reiteradas aqui, como forma 
de análise do que posteriormente segue: 
Relatou que o pai morreu em um acidente de caminhão e que tem 
quatro irmãos e que somente ele passou pela fundação [...] o pai morreu 
quando tinha 4 anos e “os irmãos que conviveram com o pai são todos certos” 
[...] a última escola foi a de que mais gostou “porque os moleques eram mais 
velhos” e se relacionava bem com eles, suas amigas e namoradas. (Helton) 
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O pai faleceu quando era ainda bem pequeno; tem padrasto e diz ter 
uma boa relação com ele, a mãe é descrita como muito presente. Não gosta de 
falar do pai e fica muito triste. (João) 
Sobre o pai, não conhece, não sabe quem é e não sabe onde está desde 
os 2 anos, quando se separou de sua mãe. (Kleberson) 
O pai faleceu de cirrose há cinco anos entre 30 e 40 anos (não lembra 
exatamente). Disse que se dava bem com o pai, ele bebia, mas não dava 
trabalho, e a família tinha do bom e do melhor em casa. Depois da morte do 
pai passaram a ter dificuldades, não passaram fome; associa que “se o pai 
estivesse vivo isso não teria acontecido” (sua internação). O irmão mais velho 
também já foi internado duas vezes e também após a morte do pai pelo mesmo 
motivo: tráfico. (Marcelo) 
Diz que o pai o abandonou quando ele tinha 6 meses, fala dos irmãos 
que a mãe teve com o pai: “um morreu em um assalto aos 19 anos, foi 
executado; um outro irmão meu tá preso porque está envolvido em um 
assassinado de repercussão”. Destaca um outro irmão que é cabeleireiro 
descrevendo-o como “bundão” e fala da única irmã que é prostituta, tem 
apartamento, dois filhos e carro. Fala da mãe que tem mais sete filhos com o 
padrasto, este tem um problema grave de saúde e o chama de “vagabundo”. 
Quem sustenta a casa são os irmãos, “a força é gato” “meu pai tá vivo, mas 
não o conheço” “eu quero dizer mais uma coisa, eu tenho que falar mais uma 
coisa pra senhora: a vida não é só crime, eu voltei a sonhar, eu tenho um 
sonho que é construir uma família, ter meu canto, um neném, uma mulher 
grávida e fazer pro meu filho tudo que meu pai não fez pra mim” (Nei) 
O pai morreu quando pequeno e não o conheceu, disse não querer 
saber do que ele morreu. Disse que vivia numa casa em que o terreno foi 
invadido, mas que agora foi legalizado, a família passa por muitas dificuldades 
financeiras e disse que com o dinheiro de roubo, tráfico e receptação ajudava a 
mãe a comprar comida para a família [...] não tinha tempo pra estudar e nem 
me preocupava com isso, não era fácil, não...”eu trampava pra caramba, de 
manhã eu roubava, à tarde eu traficava, era uma correria, não dava tempo de 
ir pra escola”. (Rodrigo) 
Em Helton percebi a importância de investigar sobre relações com o pai e os rastros 
deixados por essa ausência. Helton atribui conscientemente suas ações erradas à falta do pai, e 
aos irmãos que tiveram o pai, o fato de terem outra história e fim e serem “certos”. Percebo 
ainda a importância inconsciente do adolescente em referir-se à escola de que mais gostou 
como aquela em que “os moleques eram mais velhos”. Nada de conscientemente significativo 
foi associado ao fato de os colegas serem mais velhos; no entanto, fica como interpretação 
que essas “figuras mais velhas” representem a proteção do pai que se foi.  
João demonstra tremenda tristeza por não ter convivido com o pai; o adolescente não 
possui um histórico de privações financeiras – pelo contrário, frisa que nada lhe faltava, mas o 
pai lhe faltou e o garoto nega-se a falar mais sobre ele.  
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Em Kleberson observam-se as mudanças constantes de escola e de lugar, porém ele 
não atribui conscientemente essas mudanças a algo ou alguém: apenas se muda, buscando 
algo ou alguém que “não conhece, não sabe quem é e não sabe onde está”. 
Marcelo, da mesma forma que Helton atribui as desgraças de sua própria vida e do 
rumo de sua família a um marco, um divisor de águas na vida da família: a morte do pai, 
sempre mencionando, sempre fazendo associações dos acontecimentos estarem associados à 
falta, à ausência do pai. 
Nei é ainda mais explícito, cita o abandono do pai e descreve  a vida e a sorte dos 
irmãos salientando: os irmãos que a mãe teve com o pai. O único irmão que Nei poderia 
descrever como aquele que destoou das escolhas dos outros, ele classifica como “bundão”. Se 
não bastasse, sem que eu pedisse e já depois de encerrada a entrevista, Nei retoma e salienta 
que precisava dizer mais alguma coisa, dizer de seu sonho de ser o pai que não teve. Nei não 
descreve os irmãos que a mãe teve com o padrasto, mas nega-se a atribuir-lhes valor, 
primeiramente diz que o padrasto tem uma doença grave, depois qualifica-o de “vagabundo”. 
Todos os irmãos de Nei assumem responsabilização pelo sustento do lar, fossem os irmãos 
que a mãe teve com o pai, fossem os irmãos que a mãe teve com o padrasto. Há a ausência 
emocional sentida, há a ausência material que os obriga a assumi-la. Há também em Nei uma 
busca desenfreada por contenção, fala muito de seus atos infracionais, de sua fama na escola, 
das namoradas, “da vida louca” sempre buscando contenção e estabilidade. 
A provisão do lar socialmente atribuída ao homem também é evidente em Rodrigo. O 
pai morre e ele destaca sua função como provedor. Não dá muitas informações e nem deseja 
pensar ou falar porque o pai morreu. Salienta, no entanto, que “trampava” muito, não tinha 
tempo de ir para escola, ajudava a mãe no sustento da casa. O pai faltou e ele se estabeleceu 
em seu lugar. 
A professora Cristina, trabalhando por nove anos diariamente com os adolescentes da 
Fundação CASA, reconhece a ausência do pai como motivo central dos dilemas vividos por 
eles, numa identificação com a teoria de Winnicott ao falar da segurança social, proteção e 
sustento da lei e da ordem:  
Descobriu que o ódio inicial que muitos adolescentes possuem do pai, não 
gostarem de falar nele é na verdade ódio pela falta que sentem do pai, “eles 
descrevem a mãe muito oprimida, sofrendo violência e que não conseguiam 
ser mãe devido ao ambiente de conflito vivido, a mãe não consegue se 
estabelecer como mãe, há um buraco na história deles”.   
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Pensando sobre essa figura, construo, também, uma série de interpretações a respeito 
das histórias de alguns adolescentes quando encontram o pai. Cito o exemplo de um 
adolescente que chamarei de Vinícius e que conheci quando funcionária da Fundação CASA. 
Descrevo-o como articulado, com influência sobre outros, ocasionador de muitos conflitos na 
unidade em que estava internado, por vezes apático, por vezes, perverso no trato com todos, 
por vezes imprevisível em suas atuações. Um adolescente que requeria atenção e cuidado 
constantes. A mãe estava sempre presente na unidade, já o pai não se sabia quem era, onde 
estava ou o que acontecera com ele. Em uma de suas visitas, a mãe revelou que descobrira 
que o pai de Vinícius estava preso em um Centro de Detenção devido seu envolvimento com 
o crime. Desde então, todos os profissionais da unidade começaram a tentar encontrar o pai e 
estabelecer contato, ainda que por cartas, entre o adolescente e o pai. Houve imensa 
reciprocidade dessa iniciativa ao adolescente, que se manifestou excitado, ansiando pelo 
retorno, que ocorreu. O pai escreveu-lhe, falando-lhe onde estava, por que se ausentou, por 
que estava preso e enviava conselhos para Vinícius, de modo que ele não se iludisse e 
construísse outra história para sua vida. Eu não soube do desfecho da história; soube, no 
entanto do “divisor de águas” para a vida do adolescente que mudou seu comportamento 
drasticamente na unidade. Pontualmente, depois de seu encontro por cartas com o pai, tornou-
se um exemplo no comportamento, cooperativo, passou a ter saídas externas,  dedicou-se mais 
aos estudos, passou a ter interesse por profissões. Parece-me que as atitudes anteriores ao 
encontro com o pai de Vinícius eram “tentativas inconscientes para forçar o pai a aparecer em 
pessoa” (WINNICOTT, 1982, p. 131). A intervenção dos profissionais, em busca dessa figura 
constantemente procurada, favoreceu o encontro que aplacou a agonia do garoto. Em certo 
sentido, é esse manejo que a compreensão da posição transferencial permite e que os 
profissionais de todas as instituições pelas quais passam crianças e adolescentes deveriam 
estar dispostos a compreender, suportar e manejar; e que Vinicius teve a sorte de encontrar na 
unidade em que estava internado. 
 Por vezes, o adolescente em conflito com a lei é um ser “inibido no amor, deprimido, 
despersonalizado”, que encontra na violência o sentimento de realidade das coisas. Para 
Winnicott (1982, p. 258-259), a delinquência aponta ainda para a esperança de busca da 
segurança e da estabilidade que faltaram; contudo, tal sentimento não chegou suficientemente 
a tempo para ser “incorporado como convicções e crenças”.  
Isso é notável nos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa. A 
disciplina das unidades, a continência de profissionais, a não exposição a situações de 
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humilhação pelos profissionais da educação, as atitudes não preconceituosas dos colegas de 
sala aplacam atitudes presentes em comportamentos antissociais, mas não as curam. Uma vez 
de volta à liberdade, retornam aos seus modos habituais de pensar, sentir e agir; fogem ao 
controle da razão; atacam seus grupos sociais novamente em busca de controle inconsciente. 
Buscam aquilo que lhes faltou. Entretanto, qualquer intervenção é tardia como forma de 
incorporação, convicção e crença. Até mesmo o foco de fúria constante dos adolescentes 
internados contra os agentes socioeducativos (seguranças) fornece-nos notícias sobre a busca 
por controle a seus descontroles: buscam a lei que lhes faltou e recebem-na tardiamente.  
As crianças anseiam pela ordem, não gostam de se manter na confusão da falta de 
limites. A estabilidade é um direito delas. Desejam o aplacamento de seus impulsos, o que 
ocorre pela intervenção de seus pais e responsáveis. O desenvolvimento em meio ao caos de 
seus descontroles permitidos, não ocorre de forma saudável. Para  Winnicott (1982, p. 139), 
não é proveitoso que a criança faça tudo à maneira dela, “nesse caso, ninguém é feliz, nem 
mesmo a criança”.  
Winnicott (1946 apud ABRAM, 1996, p. 41-42), em seu texto “Some psychological 
aspects of juvenille delinquency”, aponta que “o comportamento antissocial é produto de uma 
comunicação inconsciente”23, faltou-lhe um ambiente amoroso e vigoroso que facilite sua 
maturação e o encaminhamento de sua agressão. Uma criança sem limites não é livre, é 
ansiosa por outros que lhe forneçam a estabilidade para favorecer seu crescimento emocional. 
A tendência antissocial permite tratamento, mas, caso evolua para a delinquência, as 
crianças não mais poderão recebê-lo. O comportamento antissocial é um pedido de socorro de 
crianças para salvar-se da delinquência: elas procuram pela autoridade do pai, pelos limites 
que não lhes foram dados, procuram por algo que as estabilize, que lhes dê segurança, mas 
que não venha a lhes infligir castigo (ABRAM, 1996, p. 44). Para tanto, o caminho não é 
                                                          
23
 O Comportamento Antissocial, para Winnicott (2005), recorre à sociedade e à escola, pela estabilidade 
emocional que lhe foi negligenciada. A criança ou o adolescente antissocial pede socorro a pessoas que sejam ao 
mesmo tempo amorosas, fortes e transmitam confiança. A transgressão e a loucura presentes em condutas 
antissociais são um pedido pela restauração do controle e do domínio externos, para desenvolvimento de seu 
ambiente interno de autocontrole. É possível que uma criança com tendência ou comportamento antissocial, que 
não receba o que lhe foi privado e o está requerendo, se transforme numa criança antissocial e posteriormente 
apresente conduta delinquente. E, consequentemente, em vez de assistência e proteção, receba punição da 
sociedade. A conduta antissocial manifesta-se pelo roubo, por destrutividade compulsiva, mentira, agressividade, 
incontinência, conduta desordenada e caótica, avidez exacerbada, violência – sempre em busca de suprimento 
ambiental. São sintomas advindos do sofrimento da privação, e “é o provimento de cuidados à criança” que se 
torna a cura em tempo oportuno (WINNICOTT, 2005, p. 147). É relevante, portanto, à equipe profissional nas 
instituições escolares, considerar com cuidado esse perfil e também a criança que, embora não se apresente com 
esses comportamentos, pede atenção, por não aprender e não responder às intervenções, quando considerada com 
dificuldade de aprendizagem. 
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forçar, ameaçar ou punir, mas educar moralmente para a credibilidade. No entanto, uma vez 
delinquente, a violência torna-se o modo obstinado de viver, como forma de sentir-se real 
(falso self). Portanto, Winnicott trata a delinquência como patológica, na medida em que o 
sentimento de segurança não se estabeleceu como crença. 
Notadamente, a fala de Winnicott em “Some psychological aspects”, citada por Abram 
(1996, p. 45), resume bem o que acontece com o adolescente quando termina a medida 
socioeducativa e é colocado em liberdade: 
Uma criança anti-social pode apresentar melhoras sob um manejo firme, mas 
se lhe é conferida liberdade não demorará em sentir a ameaça da loucura. 
Volta, então, a atacar a sociedade (sem saber o que faz) a fim de restabelecer 
o controle exterior [...] através de pulsões inconscientes, compele as pessoas 
a lhe prestar assistência. 
 A liberdade produz novamente a ameaça de loucura, o adolescente não volta para a 
escola e raramente deixa de entrar em conflito com a lei novamente. Precisa ser direcionado, 
mais uma vez e constantemente, mas não encontra direção quando em liberdade. 
3.7 Princípio de prazer e princípio de realidade na fala de adolescentes e 
professores 
Winnicott, com frequência, utiliza os presentes conceitos em seus escritos; no entanto, 
é em Freud que os “princípios de prazer e realidade” são dimensionados, e considero de 
extrema importância utilizá-los, mesmo em Freud, escapando-me de Winnicott para analisar 
comportamentos e falas de adolescentes e professores. 
Segundo Freud (1920), o princípio do prazer seria o regulador de eventos mentais, 
numa tentativa de evitar o desprazer e produzir o prazer. O desprazer aumenta a tensão da 
mente, enquanto o prazer a diminui. Há na mente humana uma predisposição ao princípio do 
prazer, no entanto é contrariada por circunstâncias que funcionam como reguladoras para 
autopreservação do ego. O princípio de prazer é movido instintivamente pelo id na tentativa 
de evitar o desprazer a qualquer custo. No entanto, o princípio de prazer é substituído pelo 
princípio de realidade, que também objetiva alcançar prazer, mas protela a satisfação e 
suporta temporariamente o desprazer como parte do processo para o prazer. Numa espécie de 
educação dos instintos, o princípio de realidade, regido pelo ego, tenta satisfazer o id, mas 
evitando os perigos de um comportamento incivilizado que fira os grupos sociais em que está 
inserido o sujeito, ou ainda comportamentos imaturos e impulsivos que tragam consequências 
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ou não contribuam para o desenvolvimento da maturidade. O princípio de realidade protege o 
sujeito das consequências de viver instintivamente. 
Pais e professores funcionam de forma a cooperar para que as crianças renunciem à 
satisfação instintual, de modo a também cooperar para o desenvolvimento e a maturação. Os 
cuidados da mãe colaboram para a maturação do ego, e ela mesma, a mãe, funciona 
egoicamente ao bebê no período de dependência absoluta, numa forma de controlar instintos 
primitivos. Quando já não mais bebês, as crianças seguem ainda desenvolvendo a maturação 
do ego e, consequentemente, dosando prazer e desprazer de forma equilibrada, quando 
encontram adultos que promovam conflitos à realidade do comportamento incivilizado, para 
que, na fase adulta, o indivíduo se adapte ao seu viver social. 
No entanto, de alguma forma, muitas crianças e adolescentes seguem desprezando 
regras, relacionando-se impulsivamente e inconsequentemente com elas. Fica-se com a 
impressão de que, para muitos adolescentes em conflito com a lei, o ego não se estruturou de 
forma a equilibrar prazer e desprazer. Para muitos adolescentes, suas ações indisciplinares e 
conflituosas na escola são descritas prazerosamente, sem nenhuma criticidade ou reflexão 
sobre a incivilidade do comportamento ou ainda de forma que o princípio de realidade 
estruture prazer sem consequências. Viver impulsivamente conduz o adolescente a um 
afastamento social de vínculos que lhe são significativos. Movidos instintivamente, a 
dominância do princípio de prazer torna-se um consolidador de instintos primitivos. A 
história dos adolescentes aponta para precoces experiências sexuais, saídas para bailes funk e 
envolvimento com bebidas e drogas, sempre vivendo prazerosamente, sem impeditivos, sem 
reguladores, sem ações adultas que se estabeleçam de forma equilibrada, de forma que o 
adolescente se constitua, se desenvolva, amadureça e não venha a provar das consequências 
de um viver instintual em que o prazer é força motriz. Freud (1920) disse dessa evidência não 
somente em pacientes neuróticos, mas também em pessoas consideradas normais e que por 
vezes parecem estar possuídas pelo demônio, agindo de forma instintual, sob efeito infantil e 
primitivo. 
 Há em muitas histórias de adolescentes uma repetição de ações incontidas, 
aparentemente movidas pela excitação. Ainda que conscientes das consequências, não se 
abalam, não se detêm, seguem em frente excitadamente, vivendo à mercê de seus instintos. 
No entanto, quando internados, relatam outra experiência com a escola, pois a instituição e os 
professores funcionam como reguladores do Princípio do Prazer (destaques meus): 
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Quando abandonou, recebeu orientação dos pais, mas ainda assim decidiu, 
quando tinha 12 anos que não iria mais para a escola “[...] lá fora os alunos 
que não querem estudar atrapalham demais”[...] na Fundação CASA 
aprendeu mais coisas que lá fora” e se conscientizou da importância dos 
estudos”. (Bernardo) 
Usa drogas desde os 11 anos, não tem histórico de conflitos e justifica que 
não conseguiu ser alfabetizado porque não ia para a escola [...] Descreve a 
escola na Fundação CASA como diferente, porque é a única coisa que 
fazem para se distrair. (Carlos) 
Relata que não gostava da escola antes de ser internado porque ninguém 
“pegava em seu pé” [...] Descreve que a professora da Fundação CASA é 
diferente “porque pega no pé”, é interessada por ele, “na Fundação dobra 
a atenção, lá fora não”, mas que, se não tivesse internado e privado de 
liberdade, não ia estudar.   (Gabriel)  
Fazia o que queria na sala [...] Descreve-se como um aluno que dava 
trabalho: corria, saía da sala, atormentava a turma: professores e alunos. Em 
sua visão, lá fora, quando o aluno não quer aprender, os professores não têm 
como ensinar “[...] aqui as professoras ficam em cima, se não fizer lição 
arrasta   a gente, aqui tem regras e a gente cumpre porque quer ir embora”. 
Relata ainda que, “se lá fora encontrasse regras rígidas como as da 
Fundação, eu iria para escola; hoje amadureci e não dou mais trabalho”. 
(Helton) 
Na última escola fazia supletivo, e a professora não se importava em passar 
lições, tinha pessoas de várias idades, a professora ficava “batendo papo 
com as alunas” e não passava nada [...] Quando na internação provisória 
da Fundação CASA, disse que a professora “pegava no pé bastante”. A 
fala do adolescente revela seu desejo por um professor atencioso, mas que 
não se exima de suas responsabilidades de atuação: “fazê-lo aprender as 
lições”. Fala que na Fundação CASA aprende mais porque está mais focado 
em ler e escrever.    (Irineu)  
[...] disse que não gostava da escola, pois foi lá que ocorreu a sedução pelo 
crime e não conseguiu aprender, [...]perdeu o interesse devido ao tráfico de 
drogas e ao fato de não conseguir aprender [...]  Acha que não conseguiu ser 
alfabetizado porque só bagunçava e não prestava atenção. Gostava de fazer 
contas, gostava de tudo, alguns dias fazia lição e outros, não [...] na 
Fundação CASA aprendeu, evoluiu na aprendizagem “porque não tem 
nada o que fazer” reconhece que a vida fácil seduz, porque a escola é 
uma rotina longa, mas sabe do valor da escola e de todos os benefícios 
que ela lhe trouxe.  (João)  
Envolveu-se com o crime devido à influência de amigos da região, mas não 
da escola [...] “os professores ensinam mais, eu tinha medo de ficar 
trancado, mas aqui tem muita atividade, mas também me esforço muito, não 
faço bagunça na sala, tento progredir aqui para não pensar lá fora”. 
(Lauro)  
Ficou apenas 11 dias desinternado, “não cumpri liberdade assistida e 
aprontei de novo” [...]“Na Fundação CASA aprendi porque estou com a 
cabeça no lugar, não tenho opção, sou obrigado, penso mais na vida que 
no mundão. Lá fora eu só queria dinheiro, carro, moto, eu era seduzido 
pelas coisas, me dedico mais, não sou seduzido, me envolvi com o ilícito 
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porque eu queria roupas e tênis de marca e minha mãe não tinha dinheiro. 
Ela tinha dinheiro somente para coisas simples, mas eu queria coisas caras 
que minha mãe não podia dar”. Começou a sair de casa aos 11 anos, não 
tinha horário, a mãe ficava preocupada, mas ele decidia por si mesmo; 
“mas antes da Fundação eu ficava na rua fumando maconha e tomando 
whisky com meu próprio dinheiro”. (Marcelo)  
“Minha mãe nunca teve controle de mim, eu sempre fiz o que eu quis” 
Sobre escola, abandonou há um ano, diz que da última foi expulso porque 
vendia mais drogas lá que na biqueira [...] Diz que ainda que a escola lá fora 
fosse boa como na Fundação não iria, “aqui eu tô sem liberdade e quero ir 
embora”. Mas destaca que aprendeu muita coisa que não aprendeu no 
mundo, “aprendi a ter calma, a conversar”. (Nei)  
"[...] eu queria dinheiro fácil”. Acha que não conseguiu ser alfabetizado 
porque bagunçava demais, tenta buscar explicações do motivo pelo qual 
fazia todas essas coisas, pois não aprendeu nada [...].  “Não tenho nada para 
fazer, não tenho escolha e nem opção senão a gente é arrastado. “Antes da 
Fundação eu não gostava de fazer lição, enjoava, sentia canseira e sono, 
aqui não tem nada que desvia a minha atenção”. (Pedro)  
Começou a se envolver com coisas ilícitas aos 10 anos porque usava drogas 
e começou a vender. Não tinha horário para sair ou voltar para casa [...] 
Disse não gostar da rotina da instituição, mas que não estudaria se não 
fosse a rotina.  (Rodrigo) 
Relata que sua vida era desregrada e sem horários para chegar em casa, saía 
sem limites, ia para o baile funk, bebia bastante “[...] Aqui, se bagunçar, o 
nome vai para o caderninho, aqui tem regras, lá fora pode faltar, vai quem 
quer e por isso eu não ia”. (Leandro)  
O que não gostava era da bagunça, pois atrapalhava para estudar, diz que 
gostava dos professores. Teve desentendimentos com os colegas, levou 
advertência porque fazia bagunça com eles, a escola tinha regras, mas os 
alunos não cumpriam [...] Na Fundação CASA é diferente, as atividades 
são diferentes, tem mais regras, o professor é diferente, é melhor que lá 
fora porque tem respeito. Lá fora eu ia pela cabeça dos moleques e aqui 
não, porque as consequências são piores... (Marcos)  
 Freud (1920) aponta que é função do aparelho mental submeter os impulsos instintuais 
de modo que seja possível substituir energias desenfreadas por outras mais tranquilas, 
conscientes e controladas. Isto é um processo que ocorre em favor do próprio princípio de 
prazer, sem riscos ou perigos. E acredito ser disso que está permeada a fala dos professores. 
Eles, conscientemente, pela própria maturação mental que desenvolveram, conseguem 
perceber os riscos constantes a que estão submetidos os adolescentes, e a sua ação em favor 
do adolescente pode ser uma função do princípio de realidade que contribua para maturação 
do ego e consequente compreensão de prazeres equilibrados, de modo a não colocar os 
adolescentes em perigo, com as consequências de suas incivilidades: 
Revelou que os adolescentes descrevem-na como brava e boazinha. 
(Angélica)  
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Quando não internados, o atrativo externo de “ter outras opções” é 
impeditivo para a permanência na escola. Na Fundação CASA o adolescente 
estuda porque quer sair logo. (Cristina) 
Bernarda faz um manifesto ao princípio da realidade:  
Os alunos vendiam drogas dentro da escola e retiravam de dentro das 
mochilas, as mães não sabiam onde os filhos estavam, com quem e o que 
estavam fazendo. Na Fundação CASA tem regras e limites, não há tráfico, 
uso ou bagunça. [...] geralmente o adolescente quer ir embora e então ele se 
dedica. O professor da Fundação CASA atua melhor porque consegue dar 
aula decentemente, [...] não fazem uso de drogas e compreendem a atuação 
do professor. [...] Lá fora, a família não acompanha, não consegue dar 
limites, não sabem o que os filhos fazem e nem onde estão[...]na escola fora 
da Fundação CASA, o aluno é obrigado a estar na escola, mas não é 
obrigado a aprender. 
 As ações existentes na Fundação CASA e que “obrigam o adolescente a estudar” 
funcionam no paradoxo entre a liberdade e o limite; o prazer instintivo e a satisfação mediada 
pela realidade. A escola sempre será um ambiente permeado de conflitos, mas não pode se 
furtar ao seu papel de promover o desenvolvimento de crianças e adolescentes. Estabelecer-se 
como reguladora dos instintos que não contribuam para o crescimento e o desenvolvimento 
dos alunos é sua função. A fim de buscar o equilíbrio entre prazer e realidade, sendo que a 
criança e o adolescente querem viver o prazer, os adultos existentes na escola precisam ser o 
elemento (equilibrador) que estabelece a realidade para o desenvolvimento de seus sujeitos. 
3.8 A escola como representação de objeto transicional para fenômenos 
transicionais 
Objetos e fenômenos transicionais são conceitos muito presentes em toda a 
bibliografia de Winnicott. O foco dos conceitos não está nos objetos, mas no uso que a 
criança faz deles (WINNICOTT, 1975, p. 10) (WINNICOTT, 2000, p. 21). Inicialmente, logo 
que nascem, os bebês utilizam o punho numa espécie de massagem erótica oral e, com o 
decorrer dos meses, passam a utilizar para isso algum objeto especial (WINNICOTT, 1975, 
p.13). Segundo Winnicott, há uma relação entre o intervalo de tempo em que o bebê faz uso 
de um objeto de seu próprio corpo e de outro externo a ele – EU E NÃO-EU, uma relação que 
envolve o reconhecimento da realidade interna e externa. É o “espaço intermediário” entre um 
objeto subjetivo – EU – e um objeto objetivo – NÃO EU (WINNICOTT, 1975, p. 15-16).   
Tais objetos transicionais externos ao bebê, ou possessão “não-eu”, podem ser pontas de 
cobertores, canções, manias, edredons, bonecos, paninhos e são extremamente importantes, 
especialmente na hora de dormir: acalmam o bebê e funcionam como uma defesa contra a 
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ansiedade. Os pais respeitam a importância de tais objetos e compreendem o sofrimento 
advindo de sua ruptura (WINNICOTT, 1975, p. 17). Essa utilização é chamada por Winnicott 
de “fenômenos transicionais” e geralmente ocorre entre os 4 e os 12 meses de idade. 
Tais fenômenos transicionais podem permanecer ainda por toda a infância como forma 
de aplacamento da aproximação da ansiedade depressiva. Winnicott (WINNICOTT, 1975, 
p.17) ainda alerta: “A necessidade de um objeto específico ou de um padrão de 
comportamento que começou em data muito primitiva pode reaparecer numa idade posterior, 
quando a privação ameaça”. No entanto, é comum que tais objetos percam o significado, mas 
o que ocorre de fato é a difusão do fenômeno para todo o mundo externo da criança, o que 
pode ser compreendido como um “espalhamento” do significado de tais objetos: inicialmente 
vinculado a um único objeto, pode ampliar-se para interesses amplos e externos 
(WINNICOTT, 1975, p. 19). Assim, o brincar é a ampliação desses fenômenos transicionais, 
como também “da criatividade e apreciação artísticas, do sentimento religioso, do sonhar, e 
também do fetichismo, do mentir e do furtar, a origem e a perda do sentimento afetuoso, o 
vício em drogas, o talismã dos rituais obsessivos, etc.” (WINNICOTT, 1975, p. 19). 
 O objeto transicional – assim chamado porque realiza a transição de uma fase de 
dependência (mãe) para a existência independente e a organização do self (eu) – é para o bebê 
um símbolo do seio ou da própria mãe. Entretanto, mais importante que seu valor simbólico é 
a representação real desse objeto, pois seu uso simbólico aponta para uma distinção que o 
bebê faz entre o que é fantasia e realidade, subjetividade e objetividade. O uso de um objeto 
externo revela o sentido do objeto interno (seio-mãe) (WINNICOTT, 1975, p. 19).  
 Numa progressão para o sentido desse fenômeno, Winnicott aponta que é a mãe 
suficientemente boa que torna possível ao “bebê progredir do princípio de prazer para o 
princípio de realidade”. Essa mãe não é necessariamente a mãe do bebê, mas “aquela que 
efetua uma adaptação ativa às necessidades do bebê, uma adaptação que diminui 
gradativamente, segundo a crescente capacidade deste em aquilatar o fracasso da adaptação e 
em tolerar os resultados da frustração” (WINNICOTT, 1975, p. 25). 
 A mãe suficientemente boa propicia ao bebê a ilusão de que o seio dela “faz parte do 
bebê” e que é ele quem possui “o controle mágico” desse seio e da própria mãe. Essa ilusão 
de onipotência que o bebê possui será gradativamente desiludida e oportunizada pela mãe.
 Caso isso não ocorra, a relação com a realidade externa fica comprometida, bem como 
a concepção desta. Possíveis falhas de uma mãe que não se apresenta como suficientemente 
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boa não são compreendidas pelo bebê como falhas da mãe, mas como se sua existência 
estivesse ameaçada: há a sensação de aniquilamento devido ao desamparo ambiental. 
Repetidamente, há a busca de recuperação (WINNICOTT, 2000, p. 28). Então,  
desde o nascimento, portanto, o ser humano está envolvido com o problema 
da relação entre aquilo que é objetivamente percebido e aquilo que é 
subjetivamente concebido e, na solução desse problema, não existe saúde 
para o ser humano que não tenha sido iniciado suficientemente bem pela 
mãe [...] os fenômenos transicionais representam os primeiros estádios do 
uso da ilusão, sem os quais não existe, para o ser humano, significado na 
ideia de uma relação com um objeto que é por outros percebido como 
externo a esse ser. (WINNICOTT, 1975, p. 26) 
 Winnicott aponta que a mesma mãe responsável pela ilusão se torna, ela própria, a 
responsável pela desilusão. Essa missão desilusória (o desmame) se perpetua como função de 
pais e educadores ao longo do crescimento da criança, de forma que frustrações possam ser 
suportadas em situações oportunizadas para ilusão-desilusão (WINNICOTT, 1975, p. 28). No 
entanto, quando há um fracasso na experimentação de uma relação que ofereça tal 
disponibilidade da mãe em apresentar-se suficientemente boa, os objetos transicionais não 
sustentam a ilusão nem a própria transição do bebê à independência; ocorre a confusão entre 
subjetividade e objetividade; os símbolos não funcionam de forma a contribuir para a 
desilusão (desmame); e há uma busca contínua por coisas e pessoas que nunca se percam, 
pois o real, a ausência experimentada, não pode ser encontrado (WINNICOTT, 1975, p. 41). 
Diversas vezes Winnicott também cita casos clínicos em que o fracasso decorrente de 
fenômenos transicionais é associado ao sustento da ilusão-desilusão e à consequente 
dificuldade de pacientes na experimentação de frustrações. 
 Tomo esse conceito de Winnicott para interpretar algumas falas e desenhos 
apresentados nas entrevistas com os adolescentes; para compreender a dificuldade que 
possuem ao experimentar frustrações; para interpretar situações que vivenciam atualmente e 
revelam que estão retomando objetos transicionais em pessoas e instituições; para inferir 
sobre ausências ou situações de privação pelas quais passaram e, em decorrência, representam 
suas angústias sobre a escola - objeto que não fuja, não desapareça, não abandone; para 
identificar, no uso de objetos transicionais, a transferência “como a repetição de relações 
objetais primitivas e de sistemas de fantasias inconscientes refletindo impulsos arcaicos do 
ID” (WINNICOTT, 2000, p. 22)24. 
                                                          
24
   Quero dizer que Escola como “Objeto Transicional” contém dispositivos ou situações diversas que são 
tomados como objetos transicionais, que constantemente são utilizados por crianças e adolescentes para sua 
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O espaço escolar, para muitas crianças, pode ser compreendido como “um lugar de 
realização afetiva e imaginativa do eu” (WINNICOTT, 2000, p. 23), pelo uso da instituição e 
de tudo que a envolve como um objeto transicional que foi criado e encontrado pelo aluno. A 
escola serve ao aluno na medida de suas próprias criações fantasiosas, seja como tentativa de 
alcançar “um objeto perdido” que necessita ser encontrado, seja como proteção ou amparo 
oferecidos por esse objeto, ou ainda como ajuda para sua incapacidade de lidar com 
frustrações. As falhas da escola como ambiente suficientemente bom ocorrem, por vezes, pela 
impossibilidade de preencher as necessidades do aluno. Não se trata de ceder a caprichos e 
vontades do aluno, mas de receber seus pedidos de ajuda, adaptando-se como ambiente que 
reassegura o que faltou no processo de desenvolvimento para existir. E o que faltou ao aluno, 
por vezes, é comunicado por ele em “mecanismos de defesa e de potencialidades do ID” 
(WINNICOTT, 2000, p. 29). 
O uso do objeto transicional nos oferece compreensão também sobre os 
relacionamentos através de identificações (WINNICOTT, 1975, p. 121), ampliando a 
compreensão de transferências que são confiadas ao ambiente escolar. Por vezes, os alunos 
alcançaram um processo de amadurecimento que lhes favoreça fazer uso do objeto 
(WINNICOTT, 1975, p. 125), tornando o objeto-ambiente escolar (impossível de dimensionar 
exatamente o que seja, mas que faz parte desse ambiente) possível de progressão e utilização. 
Winnicott aponta para o sujeito que utiliza o objeto e depois o destrói, como parte do valor 
dado à sua existência, um objeto que é amado, por estar disponível para ser utilizado, mas 
posteriormente é destruído, numa fantasia inconsciente de que seu uso só é possível devido à 
sobrevivência dele, uma sobrevivência que significa o não abandono às projeções depositadas 
nessa relação. Um objeto – ambiente escolar – que sobreviva (suporte o lugar) aos ataques de 
destruição de alunos concebe seu valor para que o EU se nutra e o objeto possa, então, ser 
abandonado: “ele cumpriu seu papel, existo, agora sou”, mas “existo porque fui visto, 
percebido, de modo que eu pudesse sentir que existia, sinto-me real em mim mesmo, posso 
relaxar”. A não sobrevivência do objeto faz prevalecer a aniquilação e a consequente 
desesperança (WINNICOTT, 1975, p. 130). Isto é perceptível numa descrição que a 
professora Cristina faz a partir de sua observação e da relação contínua com um adolescente 
da Fundação CASA:  
                                                                                                                                                                                     
transição para a maturação. Não é possível dimensionar quais dispositivos e situações funcionariam como 
objetos transicionais, mas de qualquer forma, a escola precisa suportar esse lugar que lhe é atribuído para 
maturação. 
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Sempre que eu entrava na sala de aula ele estava chupando o dedo e com a 
outra mão alisava a ponta do pé, dormia nas aulas de leitura e todas as 
vezes que sentia sono agia assim; a mãe e o padrasto desse adolescente 
eram usuários de drogas, e a mãe acabou presa por asfixiar um dos irmãos 
ainda bebê porque ele chorava muito. Esse adolescente permaneceu pelas 
ruas até infracionar e ser internado na Fundação CASA devido a um furto. 
Constantemente esse adolescente pedia-me para adotá-lo, pois quando 
saísse não tinha para onde ir, dizia que ia ficar bonzinho; um dia os 
profissionais da Fundação CASA conseguiram que ele fosse visitar a mãe 
presa e ele conseguiu apenas tocá-la com as pontas dos dedos, devido à tela 
existente no local. Quando voltou da visita o adolescente lamentava muito 
não ter podido abraçá-la, parecia-me que ele queria o colo da mãe, fazia 
peraltices e, quando chamávamos sua atenção, ele gostava, se sentia feliz. 
O objeto interno dos estágios primitivos de desenvolvimento não sustentou a ilusão 
para a desilusão, e o adolescente encontra-se, de certa forma, aprisionado na dificuldade em 
lidar com o desamparo contínuo que vive com os objetos, o que se ampliará em tempo 
vindouro, quando terminar a internação (desaparecimento do objeto – Fundação CASA, que 
ainda não pode ser abandonado). Sente-se sob ameaça de aniquilamento, como se sua 
existência estivesse ameaçada. E busca repetidamente, no “chupar o dedo e acariciar o pé”, 
recuperar o objeto necessário ao seu amadurecimento. Ele deseja os braços, o amparo, os 
limites de um corpo que o proteja, consola-se chupando o dedo e acariciando o pé, 
depositando externamente a falta simbólica da figura responsável pela função materna. Ao 
pedir para ser adotado, o adolescente busca por pessoas e coisas (professora – objeto) que 
nunca se percam, para suportar a frustração vivida. O objeto – Fundação CASA e professora – 
ainda não pode ser destruído, ainda precisa ser usado para existência e sobrevivência. 
Segundo Winnicott (1975, p. 142), “o espaço potencial entre o bebê e a mãe, entre a 
criança e a família, entre o indivíduo e a sociedade ou o mundo, depende da experiência que 
conduz à confiança”. A confiança depositada na instituição escolar precisa conduzi-la a ser 
“usada” para existência de seus envolvidos. Dessa forma, a instituição escolar precisa se 
colocar disponível como objeto, compreendendo a confiança que lhe é depositada, quando 
crianças e adolescentes buscam reviver uma experiência perdida para que alcancem 
maturidade psíquica. A seguir, retomo algumas falas e desenhos de adolescentes, inferindo 
sobre o desejo inconsciente de retomar um objeto perdido: 
o Lauro: não importa o objeto, o nome da instituição, importa o uso que o adolescente fez 
dele. Primeiramente cita o nome das várias escolas por onde passou, mas não se lembra 
daquela que é a preferida, local em que ganhou um prêmio (reconhecimento de existência 
e valor). Descreve com orgulho o diploma de melhor aluno e novamente não se lembra do 
nome da escola. Cita a mãe, que chorou muito quando ele recebeu o diploma. A escola 
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que lembra foi aquela de que ele menos gostou, porque não aprendeu nada. Uma 
professora descrita como preferida “vinha até ele” falava e o ajudava (ele existia para 
ela) e, quando estudava com ela, não usava drogas. Espontaneamente Lauro faz questão 
de ressaltar coisas que sabe – informática, o quadro que pintou – e a avó que deseja ver. 
Lauro necessita ser reconhecido, na verdade, existindo. Nada iria impedi-lo de estudar, se 
lá fora a escola fosse como na Fundação. Reconhece o valor da escola. Em seu desenho 
representativo da escola (Figura 6), além de representá-la como uma casa, destaca um 
cadeado, um detalhe, aparentemente, mas a alusão ao fato de que ele não se lembra do 
nome do objeto. Retomando Winnicott (1975, p. 10),  o objeto não é importante, mas o 
uso que se faz dele sim; sendo portanto esse objeto tão importante ao adolescente que ele 
deseja que não se vá (cadeado), não o abandone, e lhe permita continuar existindo até que 
possa abandoná-lo (WINNICOTT, 2000, p. 21). 
 
o Nei: é o adolescente em quem mais se observa a tentativa de ser para alguém. O 
tempo todo orgulha-se das incontáveis namoradas, da última descreve a relação com 
detalhes e do padrão de vida diferente  que ambos tinham. De certa forma, a 
namorada trouxe Nei à existência, ele que era da favela, um  inexistente na subclasse 
que o universo da desigualdade capitalista brasileira mantém à margem. O abandono 
do pai e dos irmãos por morte e prisão, a mãe envolvida com mais sete filhos do 
padrasto apontam para uma possível falha ambiental que colocou o adolescente 
numa busca incessante por existência. Descreve que a família da namorada não tem 
medo dele, descreve-se como bom de coração e conta do aprendizado que 
proporcionou à namorada. As várias namoradas são tentativas de Nei de existir para 
alguém e para ele mesmo. O fato é que a existência se dá a partir do outro, por isso a 
tentativa constante do adolescente de ser reconhecido. Devido à sua idade, a forma 
de uso dos objetos mudou, mas permanecem eles sendo caminhos para sua 
existência. 
o Pedro: abandonado pela mãe, relação conflituosa com o pai. Descreve que passou 
pela casa de vários tios, avós e, consequentemente, por várias escolas. Apesar de não 
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oferecer detalhes, observa-se a angústia do adolescente por não ter encontrado lares 
que o suportassem. Tem histórico de muitos conflitos escolares. Suas perguntas 
finais a mim interpreto como uma busca esperançosa de um ambiente que o suporte, 
de forma que lhe seja possível “ser”. 
 Novamente retomo a professora Cristina, para oferecer sua percepção na prática 
pedagógica. Percebo que o projeto de resgate da identidade do adolescente é, na verdade, um 
chamamento do adolescente à existência: 
“a prática pedagógica permite que o adolescente descubra coisas que antes 
estavam encobertas: sua identidade, família, papel importante na sociedade 
[...]”. A professora introduz seu trabalho, tentando resgatar a autoestima do 
adolescente, de forma que ele seja percebido como alguém que possui 
potencialidades, e que antes estavam ocultadas, escondidas, banalizadas pela 
condição social e também devido ao envolvimento com a criminalidade [...] 
Cristina aplica o projeto iniciando pela árvore genealógica, para que o 
adolescente se perceba como alguém que tem uma história, um passado, uma 
família. Em seguida prossegue, ajudando o adolescente a identificar o que 
ele gosta e não gosta na escola, prossegue ajudando o adolescente a pensar 
sobre trabalho, salário, prioridades, consumo, afeto e família, concomitante 
ao conteúdo pedagógico “[...] na Fundação CASA eles são alfabetizados 
porque conseguem pensar sobre si mesmos e a vida, há um despertar para 
uma vida que não enxergavam que lhes era possível”. 
 Em um comentário sobre a história de Bob, Winnicott (1984, p. 97-98) aponta que 
dificuldade de aprendizagem “é de fato uma organização de defesa altamente sofisticada. A 
defesa é contra a ansiedade primitiva, arcaica (‘inconcebível’) produzida por falha ambiental 
no estágio de dependência quase absoluta da criança”. A criança não assume sua condição de 
vulnerabilidade, pois, se o fizer, desfaz-se sua defesa contra os traumas e a consequente 
ansiedade primitiva a que foi submetida. Em decorrência, “há a queda do senso do real e da 
capacidade de se relacionar com os objetos” (WINNICOTT, 1984, p. 98). Ainda retomando a 
fala da professora Cristina, ela descreve, em sua percepção e linguagem, as falhas ambientais 
sofridas pelos adolescentes, sendo elas o motivo pelo qual não conseguem aprender:  
o adolescente em conflito com a lei não recebeu o cuidado necessário desde 
muito criança, não tiveram a atenção que permitisse seu desenvolvimento. 
“É necessário que as crianças sejam cuidadas de forma que não encontrem 
na criminalidade o acolhimento que não tiveram, é necessário um olhar à 
infância para que o adolescente não chegue na Fundação CASA; há uma 
ferida no adolescente, uma necessidade, uma frustração que levou o 
adolescente ao crime e ao abandono escolar”. Para ela a situação mais 
perceptível de sofrimento no adolescente é a perda do pai (separação da mãe 
e ausência), “eles se sentem abandonados, veem a mãe e a si mesmos como 
vítimas e a frivolidade que possuem como defesa pela ausência de 
afetividade”. Acha que o abandono na infância é o motivo principal do 
sofrimento do adolescente, que fica sem rumo. Cristina relata as muitas 
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histórias que surgiram de quando o adolescente era ainda criança e, com a 
separação dos pais, muitos passaram a perambular pelas ruas enquanto a mãe 
estava trabalhando. Consequentemente acabaram sendo aliciados por 
traficantes. 
Insiste ainda que se disponibilizar a tomar a história desse perfil de criança é 
imprescindível à aprendizagem. Cristina finaliza, dizendo que a história do aluno precisa ser 
considerada, compreendida, e a partir disso é que objetivos pedagógicos devem ser traçados: 
“resultados bem-sucedidos só são possíveis se tiver pessoas com coragem, amor, persistência 
e desejo de ajudar”. 
“Suportar” um lugar e sobreviver aos ataques de destruição de alunos não significa ser 
passivo. A agressividade, desde bebê, necessita deparar-se com a mãe suficientemente boa 
que acolhe seus instintos primitivos e permite o estabelecimento do ego. Penso ser propício 
ampliar essa compreensão no tópico 3.10, refletindo sobre os limites protetores estabelecidos 
pelo espaço. 
3.9 Oposições: comunicação real e busca por identidade  
Devido às recorrentes oposições presentes nas falas dos adolescentes em relação à   
experiência com a escola e com a própria Fundação CASA, consideramos relevante tratar do 
estudo de certos opostos em Winnicott. Apesar de ter escrito sobre o assunto quando em 
contato direto e aprofundado com crianças (atendimento clínico), delineou um caminho de 
análise sobre a dinâmica decorrente dos opostos que permite aprofundar a reflexão sobre o 
que foi encontrado nas entrevistas dos adolescentes estudados. Aqui serão retomados os 
conceitos do tópico anterior sobre objetos transicionais e fenômenos transicionais. 
Segundo Winnicott (1983), as oposições apontam para um medo de ser descoberto. 
Diz ele que a comunicação e a capacidade de comunicação estão ligadas às relações objetais, 
isto é, a maturação está ligada a um ambiente favorável e, portanto, livre de privações e 
perdas. O indivíduo precisa encontrar um ambiente em que seja possível a transição da 
percepção de um objeto subjetivo para o objeto percebido objetivamente.  Esse processo de 
transição (percepção subjetiva-objetiva) leva tempo e precisa ocorrer antes que privações e 
perdas o alterem, causando agressão e sofrimento e tornando o ambiente, ou a mãe ambiente, 
desfavorável para tanto. 
Se falha o ambiente para essa transição de percepção, o indivíduo desenvolve um 
estado de split – separação em que permanece uma parte do indivíduo se comunicando, sem 
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fala (silenciosamente), com objetos subjetivos. Desenvolve-se um falso ou submisso self, e a 
comunicação com o mundo, a partir desse falso self, não é real, porque não envolve o núcleo 
do self, que seria o verdadeiro. 
Há, consequentemente, “a necessidade urgente de se comunicar e a necessidade ainda 
mais urgente de não ser decifrado” (WINNICOTT, 1983, p.168), e o indivíduo continua se 
comunicando com objetos de forma subjetiva, mas secretamente. Não há um contato real com 
o mundo, mas, apesar disso, o indivíduo ganha “em termos de sentir-se real” (p.169). Há um 
eu privado que não se comunica, mas deseja se comunicar e ser encontrado, numa espécie de 
jogo de esconde-esconde, como defesa contra a ameaça de ser encontrado – o verdadeiro self 
– e, portanto, ser violado (Winnicott, 1983). 
Apesar de a intenção deste trabalho não ser o aprofundamento da investigação nesse 
campo, dentre outras coisas devido ao contato breve e único com os adolescentes, 
evidenciamos esse “esconde-esconde” possivelmente como defesa, mas também como 
comunicação do eu verdadeiro em relação a sua experiência com a escola: 
Carlos: não gosta de estudar, não gosta de nada, […] Disse que gosta muito 
das lições e deseja ser Engenheiro Civil. 
João: “A escola na Fundação CASA é diferente, mas também a mesma 
coisa; […]”. 
Lauro: não conseguiu se lembrar do nome de uma escola em que recebeu 
um prêmio de melhor aluno […] Citou o nome da escola de que menos 
gostou, descrevendo-a como um lugar em que não aprendeu nada. 
Marcelo: “Na Fundação CASA aprendi porque estou com a cabeça no 
lugar, não tenho opção, sou obrigado, penso mais na vida que no mundão. 
[…] Na Fundação CASA as salas são menores, os professores explicam 
mais”, mas em seguida diz que a instituição está estragando a vida dele 
porque está perdendo a infância e a família. Em seguida, fala que a Fundação 
CASA trouxe reflexões e objetivos, possibilidade de outras escolhas. Gosta 
muito de estudar e fazer cachecol, mas não gosta de estar preso, trancado, 
“mas antes da Fundação eu ficava na rua fumando maconha e tomando 
whisky com meu próprio dinheiro, já apanhei muito da polícia quando eu 
tinha 11 anos, para contar onde estavam drogas”. 
Nei: Diz que ainda que a escola lá fora fosse boa como na Fundação não iria, 
“aqui eu tô sem liberdade e quero ir embora”. Mas destaca que aprendeu 
muita coisa que não aprendeu no mundo, “aprendi a ter calma, a conversar, 
fiz curso de hambúrguer, como se comportar em entrevista de trabalho”. 
Rodrigo: “a escola na Fundação é diferente, as matérias, eu consigo 
aprender, é mais fácil, os professores são a mesma coisa, Fundação é 
importante para o estudo, diploma de curso”. Disse não gostar da rotina da 
instituição, mas que não estudaria se não fosse a rotina. “Lá fora no mundo 
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eu não tinha rotina, minha rotina era vender droga e roubar, não tinha 
tempo pra estudar e nem me preocupava com isso”. 
Leandro: “Será que o juiz me deixa mais três meses aqui para eu aprender 
a ler e escrever?” […] “a senhora acha que eu fico mais uns três meses ou 
se sou liberado antes? Em três meses acho que aprendo a ler e a escrever”. 
Winnicott salienta ser o isolamento algo intrínseco à adolescência, como uma busca 
por preservação e não violação do self central, mas também uma busca pela própria 
identidade. As transformações presentes na adolescência conduzem o indivíduo ao 
“fortalecimento das defesas contra o fato de ser descoberto, isto é, ser encontrado antes de 
estar lá para ser encontrado” (WINNICOTT, 1983, p.173). O que é verdadeiro e real no 
indivíduo é negado como forma de permanecer vivo. 
 
3.10 O paradoxo entre limite e espaço nas falas dos adolescentes 
Para Winnicott, as pessoas não devem tentar governar os seus instintos, mas usá-los. 
Há um espaço em que prazeres primitivos podem ser depositados, mas há um controle 
imposto pelo limite que faz borda a tal espaço. Graças ao paradoxo entre limite e espaço, 
aquilo que é depositado no espaço pode ganhar sentido (DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, 
p.160-161). Sendo o ambiente central para o desenvolvimento e a maturação emocional, os 
limitadores permitem que o ambiente se torne indestrutível, de forma que não se abale com os 
instintos da criança. Mais tarde, quando o indivíduo se percebe autônomo, tem condições de 
usufruir de um limitador e controlador maior – a sociedade. Sintetizando, o indivíduo possui 
condições de usufruir, fazer escolhas e ser livre em seu ambiente externo – social, a partir de 
sua constituição interna, quando inserido no ambiente suficientemente bom de seus 
agrupamentos parentais (DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, p.163).  
Portanto, constantemente, há proteção nos “dispositivos” limitadores. Desde o 
nascimento o bebê vê-se envolvido em limites de proteção. Há o círculo de segurança dos 
braços da mãe, o cuidado parental, sempre representando cuidado físico, mas também limites 
de segurança que são constantemente atacados, até que, integrados, possam com segurança 
estabelecer-se em seus próprios limites (DAVIS; WALLBRIDGE, 1982).  
Os limites de segurança permanecerão sendo atacados, embora sejam crescidos, numa 
espécie de teste de averiguação. Faz-se necessário que os adultos permaneçam no controle, 
mesmo quando os filhos sejam adolescentes, pois, por toda a vida do sujeito, permanecerá a 
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luta entre impulsos e senso de segurança, mas haverá o momento da maturação necessária 
para aquisição do autocontrole, quando o indivíduo tiver elaborado seu “próprio sistema de 
limite e controle e, portanto, segurança” (DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, p.165). 
No comportamento antissocial há a incompetência de sustentação do paradoxo “limite 
e espaço”, limite de segurança, controle e proteção. Crianças e adolescentes com 
comportamento antissocial, portanto, são incapazes do autocontrole, quando inseridos na 
realidade compartilhada – o viver em sociedade. Em consequência, as leis são necessárias 
para proteção dos riscos advindos daqueles que ainda não conceberam o autocontrole 
(DAVIS; WALLBRIDGE, 1982). 
Limites excessivamente fracos ou ausentes não promovem ação protetora, não 
oferecem suporte para instintos primitivos. O comportamento antissocial aponta para a 
ausência de círculos protetores em idade precoce. Esse indivíduo ainda poderá procurá-los em 
figuras posteriores; e a liberdade com ares de destrutividade que se evidencia em muitas 
crianças e adolescentes consiste, na verdade, em tentativas ansiosas de contenção, estabilidade 
e proteção: 
Ao constatar que o quadro de referência de sua vida se desfez, ela deixa de 
sentir-se livre. Torna-se angustiada e, se tem alguma esperança, trata de 
procurar um outro quadro de referência fora do lar. A criança cujo lar não 
lhe ofereceu um sentimento de segurança busca fora de casa as quatro 
paredes; ainda tem esperança e recorre aos avós, tios e tias, amigos da 
família, escola. Procura uma estabilidade, sem a qual poderá enlouquecer. 
Fornecida em tempo oportuno, essa estabilidade poderá ter crescido na 
criança como ossos em seu corpo, de modo que, gradualmente, no decorrer 
dos primeiros meses e anos de vida, terá avançado da dependência à 
independência. É frequente a criança obter em suas relações e na escola o 
que lhe faltou no próprio lar. (WINNICOTT, 2005, p. 130)  
Portanto, o que se observa em muitas crianças e adolescentes com comportamentos 
destrutivos é a reinvindicação por contenção, que na concepção inconsciente desses 
indivíduos é proteção de seus instintos primitivos. Necessitam de figuras que promovam o 
controle, pois a falta de limite conduz à permissividade e à falsa sensação de liberdade 
(DAVIS; WALLBRIDGE, 1982, p. 170). 
Mas o estabelecimento de limites de proteção deve ser feito em tempo oportuno. A 
raiva e a destrutividade depositadas sobre as figuras que se estabelecem como limites 
protetores não podem fazê-las recuar. É preciso coragem por parte de pais, educadores e 
demais instituições envolvidas, de forma que resistam e permaneçam sendo indestrutíveis, 
dando significado ao conteúdo depositado sobre eles. Davis e Wallbridge (1982, p.194), 
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citando Winnicott, apontam o risco de que indivíduos antissociais se proliferem, porque uma 
sociedade suficientemente madura não se estabelece como provisão de limite, controle e 
segurança. Há nos indivíduos antissociais uma incapacidade de considerar e importar-se com 
as consequências de seus atos – “efeitos do presente sobre o futuro” –, de forma que, portanto, 
possam atribuir significado ou importâncias às punições sofridas.  
O ambiente educacional, por vezes, perpetua experiências de lares que não foram 
suficientemente bons e, assim como o ambiente parental, se desintegra diante dos ímpetos 
destrutivos das crianças e perpetua ainda a instabilidade, a violência, a permissividade e a 
destruição. 
Limite e espaço nos desenhos 
A destrutividade é a busca da criança pela estabilidade que sobreviva ao 
comportamento instintivo. A criança não deseja liberdade, mas a moldura, “um círculo cujo 
exemplo mais primitivo é o corpo da mãe, ou os braços da mãe”. É perceptível, na maioria 
dos desenhos, essa limitação, o enquadramento, o limite estabelecido que protege, o limite do 
espaço que estabiliza, o limite do corpo da mãe, replicado posteriormente no “relacionamento 
dos pais, o lar, a família (incluindo primos e parentes próximos), a escola, o bairro com sua 
delegacia de polícia, o país com suas leis” (WINNICOTT, 2000, p. 33). Assim, o transtorno 
ocasionado é a busca não pela liberdade, mas por contenção, aplacamento da loucura, uma 
nova provisão ambiental.  
Muitos desenhos apresentam-se com paredes, limites da sala de aula, da quadra, muros 
no entorno da escola. Havia o limite da folha de caderno oferecida a eles. Apesar disso, eles 
preferiram estabelecer seus próprios limites: 
Os limites protetores da escola de Helton (Figura 2). 
Linhas representando paredes verticais e horizontais. 
Maçanetas em todas as portas, todas fechadas. O 
adolescente, desde os 12 anos, sai de casa sozinho 
para dentre outras coisas vender drogas. Descreve a 
relação do padrasto como boa, porque ele não lhe 
dava ordens. Descreve-se como um aluno agitado e 
incontido e que, se encontrasse as regras rígidas da 
Fundação CASA “lá fora”, iria para a escola. O 
paradoxo na fala de Helton: liberdade para tomar 
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decisões sobre sua vida desde muito jovem, a 
referência sobre não gostar de ordens, a indisciplina 
na escola, em contrapartida, diz que iria para a escola 
quando desinternado, se encontrasse rígidas regras, 
como na Fundação CASA.         
 
Os limites protetores da escola de Irineu. Desenha 
(Figura 3, adiante) um campo de futebol muito bem 
delimitado. Faz referência aos professores preferidos 
como aqueles que “pegavam em seu pé”, numa 
referência aos profissionais que estabeleciam regras 
para sua conduta como aluno.  
 
Os limites protetores da escola de Kleberson (Figura 
5, a seguir): paredes laterais e, acima, um espaço 
delimitado pelo adolescente que frequentou diversas 
escolas. Descreve a Fundação CASA, apesar dos 
limites e da privação de liberdade, como uma escola, e 
não “cadeia”. 
102 
 
 
Os limites protetores da escola de Lauro (Figura 6, 
seguinte). Ele também desenha a escola “enquadrada” 
em espaços limitadores em redor e faz questão de 
desenhar um cadeado no portão. Passou por diversas 
unidades escolares, esquece o nome da escola em que 
disse ter recebido um prêmio. Descreve os professores 
da Fundação CASA como os da escola preferida e os 
daquela cujo nome esqueceu. O adolescente disse que 
tinha medo de ficar trancado na Fundação CASA e 
que estudaria “lá fora”, se a escola fosse como na 
instituição.
 
Os limites protetores da escola de Marcelo, que a 
representa na Figura 7, a seguir, estão em todos os 
lados. Ele não utiliza as linhas do caderno, estabelece 
o enquadramento de sua própria representação. O 
adolescente fez interessantes oposições a respeito de 
sua internação: disse que aprendeu na Fundação 
CASA porque foi obrigado, mas que pensa mais sobre 
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sua vida na instituição. Há uma outra oposição em 
seguida, quando diz que a instituição “está estragando 
sua vida, porque está perdendo a infância”, mas 
depois diz que foi na Fundação CASA que aprendeu a 
refletir sobre objetivos e outras escolhas. O 
adolescente novamente faz uma interessante oposição, 
dizendo que não gosta de estar preso, trancado, mas 
quando não estava internado ficava na rua fumando 
maconha e tomando whisky. 
 
Os limites protetores da escola de Nei: ele estabelece 
um enquadramento em torno da escola e da quadra, 
também delimitando o espaço (Figura 8). O 
adolescente descreve-se como alguém que “sempre 
fez tudo o que quis”, mas que diz que foi alfabetizado 
na “marra” na Fundação CASA em apenas 45 dias 
(quando nos limites das grades).  
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Os limites protetores da escola de Pedro. Desenha 
(Figura 9, seguinte) professor e aluno dentro de um 
espaço delimitado, inclusive na vertical, sem utilizar 
as linhas do caderno também. Diz que na Fundação 
CASA estuda porque é obrigado, mas que, se fosse 
assim antes da internação, se comprometeria com a 
escola e não bagunçaria.  
 
Os limites protetores da escola de Rodrigo. Desenha 
uma escola sem pessoas, mas desenha as limitações 
(Figura 10). Em sua fala aponta para a precocidade de 
seu envolvimento com atos infracionais, drogas e falta 
de limites. Há também uma oposição em sua fala: não 
gosta da rotina da Fundação CASA, mas reconhece 
que é devido a essa rotina que estuda. 
 
Infiro que os espaços delimitados pelos adolescentes são reinvindicações inconscientes 
pela contenção. A delimitação do espaço garante sua indestrutividade, que se mantém ou 
deveria se manter, apesar dos ataques destrutivos. A Fundação CASA oferece tais limitadores 
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físicos e reverbera nos significados inconscientes de limites protetores, que o tempo todo são 
testados pelos adolescentes – se não se desintegrarem e não desaparecerem.  
 
3.11 Pode o adolescente em conflito com a lei SER nos grupos sociais em que está 
inserido? 
A desigualdade na proporção que vivemos no Brasil aponta para uma massa que se 
nega a pensar, com a complexidade devida, questões sociais tão graves de pobreza, miséria e 
negligência social. 
 Se existimos a partir do outro (inicialmente a mãe), se nossa existência depende da 
consciente e inconsciente recepção e contribuição do outro, temos a perversidade 
contemporânea para lidar com a recusa em impedir que muitos existam, quando o contexto 
como ocasionador da desigualdade é desconsiderado.  
Os agrupamentos sociais deveriam ser a unidade ampla de proteção à existência 
individual, pois são eles que influenciam e tornam possível a identificação do outro. Herbert 
Blumer, falando sobre consumo (COHN, 1971, p. 179), indica que um comportamento de 
massa advém da “busca de cada indivíduo que procura responder às suas próprias 
necessidades”. De modo paradoxal, a forma do comportamento de massa é configurada por 
linhas individuais de ação, e não por uma ação combinada. Em minha perspectiva, é a 
necessidade de inclusão, de identificação e de SER que está no cerne da busca de cada 
indivíduo, quando procura responder aos comportamentos da massa social. Há no consumo 
um desejo inconsciente por SER parte (pertencer). O consumo tem o poder de fazer com que 
o outro exista, ou se sinta como se existisse, para além do objeto; o desejo é a experiência de 
ser aceito, de sentir-se igual. Da mesma forma, o adolescente em conflito com a lei é um 
substrato sócio-psicológico dos grupos sociais em que está inserido. Portanto, ele existe a 
partir de suas relações sociais e deseja abandonar a não existência advinda de sua posição 
desigual. Muitas falas dos adolescentes a respeito de infrações cometidas para aquisição de 
produtos reverberam o desejo inconsciente pela existência social: 
João ressalta que nada lhe faltava, mas queria comprar coisas que, com o dinheiro da 
pensão do pai, não conseguia comprar. Há também na fala do adolescente uma urgência por 
ter, pois não estava disposto a aguardar pela rotina estudantil longa e sem garantias de que 
conseguiria adquirir seus objetos de desejo-consumo. 
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Marcelo relata o quanto era seduzido por dinheiro, carro, moto. Reconhece que se 
envolveu com coisas ilícitas para comprar coisas de marcas famosas e caras. 
Nei deixa claro o que pretendia pelo consumo, “parecer boy”, e que isso lhe rendia 
fama e várias namoradas. 
 A desilusão ocasionada pela mãe suficientemente boa funciona para concepção da 
realidade; a mãe ilude e depois, em tempo oportuno, desilude, como já dito, pretendendo a 
existência do bebê para fora de si mesma. No consumismo
25
, a desilusão trai o indivíduo, pois 
o consumo aparenta “ser tudo que o adolescente precisa para SER”, alimenta o falso self e, em 
vez de provocar criatividade e amadurecimento emocional, gera descontentamento, inveja e 
ódio. O objeto consumido produz no adolescente uma falsa saciedade, permanecendo nele 
uma busca incessante e perversa de prazer (existência) a qualquer custo. Repetidamente, o 
adolescente se encontra com a desilusão, com o impacto da recordação de que mais uma vez 
não existe.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
                                                          
25
 Por “consumismo” refiro-me à prática desordenada por aquisição de coisas: sapatos, roupas, carro, moto, 
casas. Como também a presença em eventos e lugares, a aquisição de serviços em que a imagem do “usufruir” é 
mais importante que a utilização do objeto, serviços e materiais. No consumismo, em minha percepção, a 
utilidade do objeto, de materiais e serviços é secundária. O “ser visto”, “admirado” e “incluído” tem primazia. 
107 
 
Considerações Finais: 
Ambiente Educacional como espaço protetor do direito de SER 
 
Escuta: Eu te deixo ser, deixa-me ser então… 
(Clarice Lispector) 
 
Winnicott (1983) chama de assistentes sociais todos aqueles que cooperam e se 
disponibilizam como corretivos às falhas da provisão ambiental, oferecendo holding, de forma 
a facilitar o processo de maturação do indivíduo. Ele estabelece a escola como instituição que 
faz parte da extensiva função familiar no cuidado de crianças e adolescentes (WINNICOTT, 
1975, p. 187). 
Uma instituição escolar que se coloque a tempo como parte extensiva ou substituta de 
um ambiente familiar que não se estabeleceu como suficientemente bom constitui-se como 
“manejo em grupos”, se atuar desde a mais tenra idade; uma espécie de suporte: suportes 
ambientais necessários para o desenvolvimento emocional. Winnicott (2005, p. 215, grifos no 
original), ainda, indica a escola para possíveis compensações pela falta de vida familiar: 
[...] a criança normal [...] vive num lar normal, tem metas e vai para a escola 
querendo realmente que a escola ensine; [...] encontra seu próprio ambiente e 
até ajuda a mantê-lo, desenvolvê-lo e modificá-lo. Em contrapartida, a 
criança desajustada necessita de um ambiente que enfatize mais a 
administração que o ensino; o ensino é uma questão secundária e pode, às 
vezes, ser especializado, de natureza mais corretiva do que de instrução de 
matérias escolares [...] no caso de criança desajustada, “escola” tem o 
significado de “alojamento”. Por essas razões, aqueles que estão envolvidos 
na administração de crianças antissociais não são professores de escola que 
acrescentam aqui e ali uma pitada de compreensão humana; são, de fato, 
psicoterapeutas de grupo que acrescentam uma pitada de ensino. 
  
Procura-se por uma escola que... 
Procura-se por instituições escolares que se estabeleçam como esferas protetoras, 
espaços que se constituam como compensatórios a crianças e adolescentes que não usufruíram 
de lares suficientemente bons para alojamento e desenvolvimento psíquicos. Procura-se por 
profissionais da educação que se disponibilizem à compreensão; que, para além de 
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conhecimento, se disponibilizem a suportar um lugar que muito significa para crianças e 
adolescentes. Procura-se por escolas que permitam que as crianças se descubram existindo em 
toda a complexidade psíquica que demandem, simplesmente porque desejam SER. As 
intenções do espaço escolar podem fazer toda a diferença para a saúde ou para a permanência 
da doença. Procura-se por escolas que se estabeleçam em condições favoráveis, que aceitem 
ser reivindicadas de modo que as crianças possam sentir-se seguras para exposição de suas 
verdades. 
Em toda a obra de Winnicott observa-se a referência a um ambiente suficientemente 
bom como imprescindível à maturação emocional. No entanto, esse ambiente de busca 
esperançosa tem um tempo para ser encontrado, para poder alcançar o indivíduo quando ainda 
possui esperança. Se a família, como um recorte inicial desse ambiente suficientemente bom, 
falha, a escola pode ser esse extensivo ambiente secundário que proporcione às crianças a 
confiança necessária para a experiência de SER.  
Procura-se por unidades escolares que se reconheçam como parte do desenvolvimento 
pessoal do indivíduo (WINNICOTT, 1975). Procura-se por profissionais da educação que 
compreendam que a busca de muitos alunos almeje SER e entendam também que somente 
quando essa necessidade primária é considerada, a aquisição de saberes se torna possível.  
Procura-se por uma escola que não se furte às reivindicações para SER, em que as crianças 
possam se descobrir existindo. 
Por que precisamos de uma escola assim?  
Se as expectativas esperançosas em busca de maturação emocional ultrapassam os 
laços ambientais familiares e são estendidas a laços sociais maiores ou exteriores aos 
familiares, talvez seja possível conceber grupos sociais saudáveis, pela forma com que eles se 
dispõem a conter aqueles que ainda não alcançaram maturação. Não é possível que o 
adoecimento individual não atinja os agrupamentos sociais - assim também, um mal social é 
transmitido às suas partes. A tristeza, a escassez, o sofrimento, a vulnerabilidade, a violência 
sofrida, a negligência vivida no âmbito individual atacam e avançam para a coletividade, para 
a vida social, robusta e vigorosamente. Somos incompletos, quando não saímos do 
pensamento privado. A individuação excessiva é a morte da existência. A existência humana 
somente se completa quando se encontra mais amplamente, “vivendo e compartilhando sua 
vida com os outros, na reciprocidade das ambições pessoais e no concernimento em relação 
aos demais” (WINNICOTT, 2000, p. 51). Gosto muito da frase utilizada por M. Masud R. 
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Khan na Introdução do livro Da pediatria à psicanálise (WINNICOTT, 2000, p. 51): “O 
círculo se completa. O bebê que é cuidado pode agora cuidar e sentir concernimento”.  
Atrevo-me a inferir que o aumento da violência no Brasil, quando envolve crianças e 
adolescentes, esteja intimamente ligado a uma indisponibilidade generalizada de pensar, com 
a seriedade e a complexidade devidas, as desigualdades sociais e os mecanismos de 
individuação, narcisismo e futilidades advindos do consumismo.  
Quais são os fenômenos sociais dos contextos coletivos da contemporaneidade que 
têm afetado o psiquismo de crianças e adolescentes? A resposta talvez explique também a 
indisponibilidade de boa parte do corpo pedagógico “para ser o que os alunos precisam”, 
repetindo, muitas vezes, a indisponibilidade ocorrida em relações anteriores. Parece haver, 
assim, um desencontro entre a percepção e o próprio significado de ambiente escolar de 
alunos e de professores. A indisponibilidade para compreender fenômenos sociais da 
contemporaneidade coloca-nos indisponíveis também para compreender o aluno 
contemporâneo, suas subjetividades e os muitos significados que atribuem ao professor e à 
escola
26
.   
Há nos laços solidários entre os indivíduos uma identificação social coesa 
(DURKHEIM, 2000), que contribui para a estabilidade psíquica e a consequente busca de 
relações significativas e substitutivas.  
Em uma de minhas visitas a uma unidade da Fundação CASA, ouvi diversas histórias 
de adolescentes que conseguiram emprego através da ação mediadora da instituição. Tais 
histórias representam bem a percepção de que a Fundação CASA permite que o adolescente 
se descubra existindo e retorne a ela (retoma o objeto de confiança) para auxílio em situações 
após a internação. Um dos funcionários contou-me a respeito da história de Vitor, que foi 
internado várias vezes, depois foi preso por seis anos e, quando saiu, voltou à Fundação 
CASA para pedir que o ajudassem a fazer um currículo. Sempre que eu visitava as 
instituições, ouvia várias histórias de adolescentes que retornam às unidades para dizer que 
conseguiram trabalho ou para contar sobre coisas importantes sobre a vida. Histórias de mães 
                                                          
26
 O que pretendo com esta reflexão não é propor um projeto de ação social para formação do self, pois tal 
processo tem início em períodos precoces que não envolvem ações de grupos sociais para além da mãe. No 
entanto, as ações solidárias a que me refiro funcionariam como manejo para casos em que a busca esperançosa 
ainda existe. O manejo significaria o cuidado diário necessário dispensado por profissionais envolvidos com 
crianças antissociais (crianças em busca esperançosa), como parte imprescindível de um ambiente 
suficientemente bom. O manejo vai ao encontro de onde a esperança está, com o intuito de cuidar, mas não de 
interpretar. Também, torna-se impossível identificar “em quem há busca esperançosa”. No entanto, o manejo é 
oferecido e “faz uso dele quem precisar”. 
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que voltam para as unidades para contar sobre a morte dos filhos e da ação da fundação para 
enviar funcionários aos velórios como forma de amparo às famílias. Adolescentes, mães, 
famílias que não existiam até então e esse retorno para falar de acontecimentos bons ou ruins 
realçam a ideia de que, a despeito dos inúmeros problemas institucionais, a Fundação CASA 
foi capaz de trazer à existência alguns meninos, filhos de uma população marginalizada, filhos 
da exclusão e da perversidade social. Tal sentimento é reiterado pela professora Cristina, que 
relata:  
Há vários casos de adolescentes que, depois de desinternados, conseguiram 
trabalho com o currículo feito na Fundação, outros que passaram no 
vestibular e que foram para a faculdade, outros que passaram em concurso 
de redação e sempre retornam à instituição para relatar suas conquistas: 
casamento, trabalho, filhos, preocupam-se com isso. 
Sem qualquer intenção de idealizar a instituição, é preciso que se busque compreender 
como e por que alguns adolescentes e familiares retornam a ela em confiança para falar da 
vida, numa forma de dizerem “eu existo para alguém”. Só assim poderemos indagar sobre a 
razão de as experiências anteriores, incluindo-se aí as escolares, não terem sido 
suficientemente boas, protetoras, encorajadoras do desenvolvimento do sentimento de ser. 
Após análise qualitativa, interpretação do material colhido nas entrevistas, análise 
bibliográfica e compreensão da importância de relacionamentos adequados para o 
desenvolvimento da aprendizagem, é possível considerar que a unidade escolar tem sido 
ineficaz na promoção de um ambiente significativo ou, parafraseando Winnicott, 
suficientemente bom para alguns de seus alunos. A Fundação CASA também não promove 
um ambiente suficientemente bom para todos os que cumprem medidas socioeducativas. No 
entanto, a despeito do estigma da Instituição, pude verificar que houve avanço da 
aprendizagem nos casos investigados, e ele se dá em virtude da disponibilidade, por parte de 
profissionais que ali atuam, para compreender a realidade psíquica e social dos alunos. O 
adolescente encontraria na Fundação CASA o que Winnicott chama de “alojamento”. O 
jovem buscaria inconscientemente, nas relações substitutivas, esse espaço mental para se 
alojar, para se proteger, crescer e aprender. Falando sobre isso, Winnicott (1975, p. 194) 
salienta:  
O crescimento não é apenas questão da tendência herdada; é também questão 
de um entrelaçamento altamente complexo com o meio ambiente facilitante. 
Se a família ainda tem disponibilidade para ser usada, ela o é em grande 
escala, mas se não mais se encontra disponível para esse fim, ou para ser 
posta de lado (uso negativo), torna-se necessária, então, a existência de 
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pequenas unidades sociais, para conter o processo de crescimento 
adolescente. 
 A Fundação CASA acaba por se estabelecer como um facilitador, mas em um tempo 
em que a esperança já foi perdida para muitas crianças e adolescentes. Esse ambiente 
facilitador poderia ser encontrado antes, nas unidades escolares, ambiente obrigatório e  local 
onde buscas esperançosas por maturação são facilmente perceptíveis. 
 Encerro este trabalho não mais com um caso da Fundação CASA, mas um outro 
vivido na escola com uma criança do 6.º ano do Ensino Fundamental, como forma de 
percepção de que deve ser a escola o extensivo e secundário (ou concomitante) ambiente a 
estabelecer-se para maturação dos indivíduos
27
: 
Meu primeiro encontro com Adriano, 6.º ano, foi um caos. Apresentou-se 
arrogantemente, aparentando displicência para com meu interesse com ele e 
com suas notas. O aluno é muito violento, parece sentir prazer em 
contrariar e afrontar os professores, pouco se importa com as advertências 
e intervenções disciplinares. Olha com desdém, debocha dos professores, 
especialmente daqueles que mais se irritam com seu comportamento. É 
famoso com os professores, muitos se referem a ele como “monstrinho” 
“filhote de cruz credo” “cruzamento de Dilma Rousseff com jumento” 
“garoto feio e insuportável”. O adolescente tornou-se um desafio a mim. Em 
parceria com um professor conversei com ele e fiz levantamentos a respeito 
de sua família e relacionamentos. Adriano possui um pai espancador que 
bate na mãe, nele e na irmã, em uma situação contou-me com muito esforço 
que o pai quebrara o braço da mãe, agredindo-a.  A mãe apresenta em seu 
corpo as dificuldades financeiras pelas quais passam: não possui vários 
dentes, anda de chinelos muito velhos, roupas simples e precárias, 
apresentação frágil, dificuldade de compreensão do comportamento de 
Adriano. Algumas vezes, ao falar de seu contexto, deixou cair uma lágrima, 
recompôs-se e voltou ao perfil de desdém, sempre demonstrando 
inquietação e querendo que a conversa acabasse logo. Quando chorou, 
coloquei a mão sobre sua perna, ele empurrou minha mão arrediamente, 
claramente queria me dizer: “Não quero sua compaixão”. No entanto, 
parecia-me mais que ele não estava habituado com expressões de 
preocupação com ele. Não desisti, sempre me apresentei solícita e amável, 
dizia-lhe de meu interesse para seu desenvolvimento pedagógico e era 
ignorada, eu persistia e identificava num outro aluno da mesma sala uma 
influência negativa muito grande para seu desenvolvimento. Tentei 
conscientizar os professores do sofrimento de Adriano no lar e de que 
mudássemos nossa conduta para com ele, pois nossa atuação representava 
“mais um pai a agredi-lo” e que seu comportamento poderia ser fruto de um 
sofrimento de que ele não dava conta sozinho. Tive a parceria de poucos 
                                                          
27
 A história de Adriano é descrita ao final do trabalho como forma de ultrapassar os limites da Fundação CASA 
e propor reflexão para o Ambiente Escolar, que não pode se furtar, como grupo social a oferecer-se  à criança e 
ao adolescente, como apoio às suas inconscientes solicitações. Utilizo também essa história para refletir a 
respeito da indisposição de muitos profissionais da educação, e o quanto suas falas, por vezes, estão não apenas 
indiferentes à realidade sofrível de muitas crianças, mas ainda desinteressadas em perceber as dificuldades de 
aprendizagem como inconscientes exposições de sofrimento. Também, a história de Adriano ao final torna-se 
um ponto de partida para se pensar a escola a partir das questões investigadas. 
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nesse processo. Em parceria de um outro professor, propusemos a mudança 
de sala de Adriano, pois acreditávamos que uma sala mais tranquila e sem a 
influência de outro aluno contribuiria para seu desenvolvimento. A mudança 
de sala foi muito importante e posteriormente mais um acontecimento possa 
ter sido relevante. A escola promoveu um passeio para o Dia das Crianças. 
A diretora veio à sala fazer propaganda a respeito do local. A cada 
descrição, Adriano quase saltava da cadeira de vontade, mas o preço 
ultrapassava o que ele bem sabia ser de possibilidade de sua família. 
Observei suas atitudes, procurei a direção e pedi que eles ligassem para a 
mãe, dizendo que ele havia ganhado o passeio de um doador anônimo. A 
mãe chorou de alegria, contou para o filho e em nosso próximo encontro de 
aula ele veio correndo me contar da novidade e me disse: “Eu sei quem 
pagou esse passeio pra mim...foi você...”. Eu recusei a atribuição e ele 
insistiu: “Você pode negar, mas eu sei que foi você...ninguém mais aqui 
nessa escola faria isso por mim”. Deixei lanchinho para que ele fosse 
comendo no ônibus com a “galera” (e que sabemos por vezes ser mais 
importante que o próprio passeio). Soube que no passeio ele se manteve 
muito tímido, brincou e comeu pouco;  fiquei a pensar sobre o significado 
daquele ambiente que até então nunca lhe fora possível estar e talvez sua 
timidez fosse uma tentativa de compreensão da própria experiência e do 
significado disso para ele. Adriano deu passos importantes de progressão 
pedagógica, que significam muito para alguém com rendimento 
insatisfatório em todas as disciplinas em dois bimestres. No entanto, mais 
importante que seu rendimento foram a diminuição de conflitos com alunos 
e professores, sorrisos largos que passaram a surgir, interesse pelas 
atividades, diminuição de atos agressivos. Sua fala “ninguém mais faria isso 
por mim” me apontam outras palavras inconscientes: alguém permite que 
eu exista. Ainda que algumas vezes ele se torne arredio, desdenhe, ainda 
permaneço suportando “um lugar” de endereçamentos inconscientes, 
permito-me ser a ele o que ele precisa que eu seja.  
 Adriano encontrou na escola o espaço para SER, não foram os objetos exatamente: o 
passeio, o lanche, as falas que foram significativas, mas todos esses objetos funcionando 
como fenômenos para SER. Foi o uso feito por ele desses objetos que lhe proporcionou 
oportunidade para ser. Seus atos de agressividade contínuos eram comunicações inconscientes 
por esperança; oferecemos confiança, e ele conseguiu SER, porque fomos facilitadores, 
permitindo que ele existisse. Até então não tinha havido disponibilidade para isso – afinal, o 
que pensar de um ambiente escolar que perpetua desigualdades, quando exclui alunos que não 
possam participar de um passeio, quando deveria promover atividades inclusivas ou meios de 
parcerias de forma que todos os alunos pudessem participar? O que dizer de profissionais da 
educação que se referem a ele de forma tão degradante?  
Recentemente Adriano encontrou-me nas redes sociais, requisitou-me numa conversa 
particular pedindo meu Whatsapp, respondi que não tinha (e não tenho mesmo), mas 
poderíamos manter contato por ali e que estaria disponível para o que ele precisasse. Ele 
nunca mais me requisitou para conversas e, pelas fotos e postagens, parece-me que ele está 
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“sendo”. Fui abandonada como objeto, suportei o lugar em que ele me colocou, mas ainda 
estou disponível em sua rede de amigos, caso novamente ele ainda precise, pois me 
disponibilizei a compreender, com a ajuda de Winnicott (1975, p. 194-195), que a 
adolescência pode conter “os mesmos problemas presentes nos estágios primitivos quando 
essas mesmas crianças eram bebês vacilantes e relativamente inofensivos”. Serei, se 
necessário, o objeto que não o abandona novamente, para que ele continue a SER. 
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